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INTRODUCTION : QU’EST-CE QUE LE PROGRAMME PANCANADIEN D’EVALUATION?

Le Programme pancanadien d’évaluation (PPCE) est un projet de collaboration qui fournit des
données sur le rendement des éleves dans les provinces et les territoires du Canada’. Il s'inscrit dans
I'engagement a long terme qu’a pris le Conseil des ministres de PEducation (Canada) [CMEC]

de renseigner la population du Canada sur la fagon dont les systemes d’éducation répondent aux
besoins des éleves et de la société. Tous les trois ans, le rendement de pres de 30 000 éleves de

8¢ année/2° secondaire’ de partout au Canada est évalué en fonction des attentes des programmes
d’études communs 2 toutes les provinces et a tous les territoires dans trois mati¢res de base : la lecture,
les mathématiques et les sciences. Linformation recueillie grice a cette évaluation pancanadienne
donne aux ministres de I'Education et aux autres parties intéressées un point de départ qui leur permet
de passer en revue les programmes d’études de leur province et d’autres aspects de leurs systémes
d’éducation.

Les programmes scolaires et les programmes d’études varient d’'une province a l'autre et d’un territoire
a lautre a travers le pays et, par conséquent, comparer les résultats dans ces domaines est une tiche
complexe. Toutefois, les jeunes du Canada de toutes les provinces et de tous les territoires acquiérent
de nombreuses habiletés similaires en lecture, en mathématiques et en sciences. Le PPCE a été congu
pour déterminer si les éléves de partout au Canada atteignent des niveaux de rendement similaires au
méme 4ge ou presque dans ces disciplines de base, et pour compléter les évaluations que font déja les
provinces et les territoires, puisqu’il fournit des données comparatives a I'échelle de tout le Canada
sur le rendement des éléves de 8¢ année/2¢ secondaire. Le PPCE 2019 : Cadre d’évaluation (CMEC,
2020) fournit la théorie, les principes de conception et les descripteurs de rendement utilisés dans
Iélaboration des items des trois domaines pour le deuxiéme cycle du PPCE (2016-2023)°.

Les premiers résultats de I'évaluation du PPCE 2019 ont été publiés dans PPCE 2019 : Rapport

de ['évaluation pancanadienne en mathématiques, en lecture et en sciences https://www.cmec.ca/
Publications/Lists/Publications/Attachments/426/PCAP2019-Public-Report-FR.pdf (O’Grady,
Houme et coll., 2021). Ce rapport présente les résultats en mathématiques, en lecture et en sciences
pour 'ensemble du Canada et pour chaque province, puis selon la langue du systéme scolaire et selon
le sexe des éleéves.

Le présent rapport est le second des deux rapports qui présentent les résultats du PPCE 2019. Alors
que le premier portait sur les résultats obtenus dans les trois domaines évalués par le PPCE, celui-
ci le compléte en examinant les liens entre les variables contextuelles et le rendement des éléves en
mathématiques.

! Toutes les provinces ont participé a chaque évaluation du PPCE. Les trois territoires n’ont pas participé au PPCE 2019.
2 Le PPCE vise les éléves de 2° secondaire au Québec et de 8¢ année dans le reste du Canada.

% Au cours du premier cycle du PPCE (2007-2013), un domaine était déclaré domaine principal pour une année donnée : la lecture en 2007,
les mathématiques en 2010 et les sciences en 2013. Ce modeéle est repris au deuxi¢me cycle (2016-2023). En raison de la pandémie mondiale,
la prochaine évaluation du PPCE sera reportée de 2022 3 2023.
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Questionnaires contextuels du PPCE

Les éleves qui participent au PPCE, ainsi que leurs enseignantes et enseignants et la direction de
leur école, remplissent des questionnaires congus pour fournir a toutes les provinces et a tous les
territoires de 'information contextuelle en vue de faciliter I'interprétation des résultats en matiere
de rendement. Le milieu de la recherche, les responsables de I'élaboration des politiques et les
praticiennes et praticiens peuvent se servir de I'information fournie par ces questionnaires pour
déterminer quels facteurs influent sur les résultats d’apprentissage. Le contenu des questionnaires
contextuels varie selon la matiére qui est le domaine principal du PPCE.

Comme le domaine principal du PPCE 2019 était les mathématiques, certaines questions
contextuelles du questionnaire de I'éléve portaient notamment sur des facteurs qui, selon des études
antérieures, sont en corrélation avec le rendement en mathématiques. Entre autres exemples de ces
facteurs corrélés, mentionnons le niveau de scolarité des parents, la langue parlée a la maison et le
nombre de livres 4 la maison.

Les questionnaires contextuels remplis par le personnel enseignant portent sur les conditions
d’enseignement et d’apprentissage, y compris les attentes des enseignantes et enseignants au chapitre
des devoirs, leurs méthodes d’évaluation, leurs domaines de spécialisation et leur nombre d’années
d’expérience en enseignement. Le questionnaire de I'école, rempli par la direction, est la principale
source d’informations sur I'école dans toutes ses dimensions : structure et organisation de I'école;
climat scolaire; politiques et pratiques de I'école; programmes et enseignement.

Les questionnaires du PPCE sont publiés sur le site Web du CMEC a I'adresse https://cmec.ca/697/
PCAP_2019.html. Lensemble de données du PPCE est accessible sur demande.

Utilisations des données du PPCE

Le PPCE est une évaluation a I'échelle des systémes et est destiné principalement aux ministres
provinciaux de 'Education pour qu'ils examinent leurs systémes d’éducation. Les données du PPCE
sont présentées seulement a 'échelle pancanadienne et par province, selon la langue du systéme
scolaire et selon le sexe. Elles ne sont pas versées au dossier scolaire des éléves et le CMEC ne
produit aucun rapport sur des éleves, des écoles ou des conseils, commissions ou districts scolaires en
particulier.

Les évaluations pancanadiennes (et internationales) a grande échelle visent a fournir de I'information
fiable sur le rendement scolaire et 2 mieux comprendre les facteurs contextuels qui y sont associés.
Les données d’études telles que le PPCE fournissent aux responsables de I'élaboration des politiques,
aux administratrices et administrateurs, au personnel enseignant et au milieu de la recherche de
linformation précieuse sur le fonctionnement des systemes d’éducation ainsi que sur les fagons
possibles de les améliorer.

Objectifs et organisation du rapport

Ce rapport présente les résultats contextuels du Programme pancanadien d’évaluation (PPCE)
2019. Il décrit les liens entre les caractéristiques des éléves, du personnel enseignant et des écoles,
et lenseignement et l'apprentissage des mathématiques au Canada. Bien que les questionnaires
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couvrent de nombreux domaines pertinents, seulement un certain nombre de résultats sont ici
présentés a des fins illustratives.

Les résultats sont présentés selon une perspective a la fois pancanadienne et provinciale, et des
comparaisons sont établies entre les provinces et, le cas échéant, avec d’autres évaluations a

grande échelle. Llle-du-Prince-Edouard et Terre-Neuve-et-Labrador nont pas procédé i un
suréchantillonnage distinct par langue pour analyser la différence entre le rendement des éleves
des systemes scolaires de langue frangaise et de langue anglaise; par conséquent, seuls les résultats
des écoles de langue anglaise sont présentés pour ces deux provinces dans ce rapport. Les résultats
des écoles de langue francaise sont uniquement inclus dans le calcul des totaux et des moyennes de
I'ensemble du Canada et des provinces.

Le rapport compte quatre chapitres de contenu et une conclusion.

Le chapitre 1 présente des données relatives a cinq caractéristiques démographiques et
socioéconomiques des éleves : le sexe, la langue, le statut socioéconomique, le statut d’immigrant ou
immigrante et I'identité autochtone®.

Le chapitre 2 donne de I'information sur les indices liés aux éleves qui sont en corrélation avec le
rendement en mathématiques.

Le chapitre 3 porte sur le contexte d’apprentissage dans les classes canadiennes, ainsi que sur les
pratiques des enseignantes et enseignants de 8° année/2° secondaire. Il examine les stratégies, les outils
et les activités pédagogiques des enseignantes et enseignants et leur incidence sur le rendement en
mathématiques. Il présente également les méthodes d’évaluation dans les écoles et leur lien avec le
rendement dans cette matiére.

Le chapitre 4 aborde les questions entourant la gestion du temps dans les écoles, y compris le

temps d’apprentissage a I'horaire, les devoirs et les activités en dehors des classes, ainsi que le temps
perdu en raison de I'absentéisme. Il brosse en outre un tableau des écoles du Canada en présentant
notamment des données démographiques, les facteurs qui influencent 'apprentissage et les obstacles a
enseignement et a I'apprentissage.

La conclusion résume les principales constatations. Enfin, 'annexe contient des tableaux présentant
des données détaillées a 'appui des résultats exposés dans le rapport.

4 21 / / 5 . SR , , / s 12 P
Seuls les éleves fréquentant des écoles relevant d’une province ont participé a cette étude. Les écoles financées par le gouvernement fédéral et situées
dans les réserves n'ont pas participé au PPCE.
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CARACTERISTIQUES DEMOGRAPHIQUES ET SOCIOECONOMIQUES DES ELEVES

Les caractéristiques démographiques et socioéconomiques individuelles et familiales de I'éleve
conditionnent ses résultats d’apprentissage. Une abondante littérature en atteste. Au fil du temps, les
résultats scolaires ont été corrélés a des caractéristiques sociales et personnelles positives, notamment
sur le plan de la santé, de la situation économique, de I'engagement politique et du bien-étre général
(Anderson et Winthrop, 2016; OCDE, 2012; Onuzo et coll., 2013). Les caractéristiques familiales
se sont avérées des variables explicatives fiables de la réussite scolaire d’un enfant et de ses aspirations
professionnelles (Galliott et coll., 2015; Hill et coll., 2004).

Ce chapitre présente les résultats d’analyses de rendement aux évaluations du Programme
pancanadien d’évaluation (PPCE) en fonction de certaines caractéristiques des éléves participants

de 8¢ année/2° secondaire. Les corrélations entre le rendement en mathématiques et cinq
caractéristiques démographiques et socioéconomiques d’éléves du Canada sont examinées. Ce sont :
le sexe, la langue, le statut socioéconomique, le statut d’immigrant ou immigrante et I'identité
autochtone. Bien que ces variables soient présentées séparément dans ce rapport, nombre d’entre elles
interagissent pour produire les profils de rendement scolaire observés. Pour cette raison, il est difficile
d’isoler les effets d’une seule variable sur les scores obtenus au PPCE. Les résultats obtenus peuvent
différer légerement de ceux du précédent rapport du PPCE de 2019 (O’Grady, Houme et coll.,
2021), car seules les données relatives aux éléves ayant répondu a la fois aux items cognitifs et & ceux
des questionnaires sont incluses dans le présent rapport.

Sexe

Les disparités entre les sexes quant au niveau de scolarité sont tres préoccupantes, car elles ont parfois
des conséquences sur les choix personnels et professionnels des jeunes hommes et femmes. Lécart
entre les sexes dans les domaines liés  la science, a la technologie, a 'ingénierie et aux mathématiques
(STIM) est bien documenté (voir Kahn et Ginther, 2017, pour une revue de cette littérature). Cette
disparité entre les sexes est considérée comme préjudiciable, car les carri¢res en STIM font partie

des professions les mieux rémunérées et dont la croissance est la plus rapide. Malgré le constat que

la participation aux cours liés aux STIM est semblable chez les éléves de la majorité et des minorités
sexuelles au secondaire (Gottfried et coll., 2015), l'expérience des minorités sexuelles dans les
carrieres en STIM est peu connue.

Identification selon le sexe dans le PPCE 2019

Valorisée dans les provinces et les territoires du Canada, 'éducation inclusive a donné naissance a des
politiques et a des ressources favorisant I'inclusion. Or, un aspect de I'éducation inclusive concerne
I'identité de genre. Dans les questionnaires du PPCE 2019 présentés aux éléves, au personnel

g q
enseignant et aux directions d’école, la question sur I'identité de genre comporte maintenant
plusieurs choix plut6t que seulement « fille/femme » ou « garcon/homme », comme dans les
évaluations précédentes (voir I'encadré ci-dessous).
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o Gar¢on/Homme
o Fille/Femme

o Je m’identifie d’une autre fagon.

o Je préféere ne pas le dire.

Pour 'ensemble du Canada, 96,6 p. 100 des éléves se sont identifiés comme garcon ou fille, dans

une proportion de 48,3 p. 100 pour chaque sexe (Figure 1.1). Une faible proportion d’éleves a dit
sidentifier d’une autre fagon (1,6 p. 100) ou préférer ne pas le dire (1,8 p. 100). Des proportions
similaires sont relevées dans les provinces, ol ceux et celles qui s'identifient d’une autre fagon
représentent de 1,2 p. 100 des éléves en Ontario a 2,5 p. 100 en Alberta. La proportion de ceux

qui ont préféré ne pas le dire varie de 1,1 p. 100 au Nouveau-Brunswick 2 2,9 p. 100 i I'Tle-du-
Prince-Edouard; toutefois, moins de 30 éléves ont choisi cette option dans 4 des 10 provinces
(Annexe A.1.1). Il y a quelques petites variations entre les systemes scolaires anglophones et
francophones, comme le montre le tableau 1.1 (Annexe A.1.2). Particulierement pour les populations’
a petits échantillons, de telles variations peuvent résulter en partie du processus d’échantillonnage de la
classe enti¢re utilisé dans le PPCE.

FIGURE 1.1 Pourcentage d’éléves selon le sexe (auto-identification)

BC
AB
SK
MB

ON

NB
NS
PE

NL

CAN

0 20 40 60 80 100

Pourcentage d’éléves

m Fille H Gargon Je m’identifie d’une autre fagon m Je préfere ne pas le dire

Remarque : Les pourcentages ont été arrondis et peuvent ne pas totaliser 100.

> Le terme « population » désigne les groupes de langue officielle respectifs dans chaque province.
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TABLEAU 1.1 Pourcentage d’éléves selon le sexe (auto-identification), selon la langue du
systeme scolaire

Systemes scolaires anglophones Systemes scolaires francophones
Je 2 Je 2
Fille Gargon n’l’identiﬁe J:ep;:\:;e;: Fille Gargon n’l’identiﬁe J:ep;:\:;e;:
d’une autre . d’une autre .
- dire - dire
BC 47,6 48,5 1,7 2,2 51,7 43,4 2,8% 2,1%
AB 50,2 45,9 2,5 1,4 47,3 45,9 4,8% 2,0%
SK 49,9 46,9 1,8 1,4 40,7 59,3 0,0 0,0
MB 49,4 47,0 1,6 2,1 45,3 51,1 0,7% 2,8%
ON 48,9 43,3 1,2 1,6 43,4 53,6 0,7% 23
Qc 48,1 47,8 2,5% 1,6% 46,3 49,7 1,7 2,2
NB 49,2 48,1 1,4% 1,4% 47,4 51,5 0,5% 0,6%
NS 46,4 50,1 1,9 1,6% 45,2 54,1 0,7 0,0
PE 44,0 51,5 1,5% 3,0% - - - -
NL 48,4 47,3 2,3% 2,0 - - - --
CAN 48,9 47,8 1,6 1,7 46,1 50,1 1,6 2,2

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systemes scolaires francophones de I'lle-
du-Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des
totaux et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.

Le sexe et les résultats en mathématiques

Comme le montre la figure 1.2, il n’y a pas eu d’écart significatif entre les filles et les garcons

quant au rendement en mathématiques a I'échelle pancanadienne. Par contre, les éleves qui se sont
identifiés d’une autre fagon ou qui ont préféré ne pas le dire ont obtenu des résultats inférieurs a
ceux des éléves qui se sont identifiés comme garcon ou fille (Annexe A.1.3). Labsence d’écart entre
le rendement en mathématiques des garcons et celui des filles correspond aux résultats des éléves

de 8¢ année/2¢ secondaire au PPCE 2010 (CMEC, 2011), année ou les mathématiques ont été le
domaine principal pour la premiére fois. Toutefois, ce résultat differe des évaluations internationales
a grande échelle les plus récentes auxquelles le Canada a participé : les garcons ont en effet obtenu
de meilleurs résultats que les filles en mathématiques au niveau de la 4° année a I'évaluation 2019 de
la TEIMS (Tendances de I'enquéte internationale sur les mathématiques et les sciences [O’Grady,
Rostamian et coll., 2021] et a I'4ge de 15 ans a I'évaluation 2018 du Programme international pour
le suivi des acquis des éléves — PISA — [O’Grady, Deussing et coll., 2019]).
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FIGURE 1.2 Rendement en mathématiques selon le sexe

Gargon
e e agon *
autre facon
:

Je préfére ne pas le dire

400 420 440 460 480 500 520 540 560 580 600
Score moyen en mathématiques

* Ecart significatif par rapport a la catégorie Fille.

Selon Cvencek, Meltzoff et Greenwald (2011), le stéréotype culturel concernant le genre et les
mathématiques est trés répandu. Il serait de plus accepté tres tot — dés la 2¢ année — et influencerait
'image que les éléves ont d’eux-mémes par rapport aux mathématiques, méme avant 'dge auquel se

manifestent les écarts de résultats en mathématiques. D’autres ont aussi montré que le fait de percevoir

un domaine d’études comme étant en contradiction avec I'identité ou I'image de soi d’une personne
dissuade celle-ci de poursuivre des études dans ce domaine (Cheryan et coll., 2009).

La « numératie » est généralement définie comme étant la faculté de comprendre et de travailler avec
des chiffres; cependant, la définition de numératie varie considérablement dans les documents de
recherche et de programmes d’études. Borgonovi, Choi et Paccagnella (2018) ont étudié I'évolution
des écarts entre les sexes liés a la numératie, de I'enfance a I'age adulte, dans 23 pays, dont le
Canada. A 'aide de données provenant de la TEIMS, du PISA et du Programme pour 'évaluation
internationale des compétences des adultes (PEICA), une enquéte internationale auprés des ménages
sur les adultes 4gés de 16 a 65 ans, ils ont suggéré que I'écart en faveur des hommes en matiere de
numératie était le plus faible a 10 ans et le plus grand a 27 ans. Selon les résultats du PEICA, les
femmes disent utiliser leurs habiletés en numératie moins souvent que les hommes, tant a la maison
quau travail (Arora et Pawlowksi, 2017), et I'utilisation des habiletés en numératie au travail differe
entre les sexes méme au sein d’'un méme groupe professionnel (Lindemann, 2015).

Langue

Le Canada est un pays multilingue et multiculturel, qui compte diverses populations immigrantes

et autochtones. A 'occasion du recensement de 2016, plus de 200 langues ont été déclarées comme
langues maternelles (Statistique Canada, 2017¢). La « langue maternelle », dans les rapports de
Statistique Canada, est synonyme de « premiére langue parlée ». Au Canada, les groupes linguistiques
se classent en trois grandes catégories : les langues officielles, les langues non officielles ou maternelles
et les langues autochtones (Duff et Becker-Zayas, 2017).
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L’éducation dans les langues officielles du Canada

Au Canada, les deux langues d’enseignement officielles sont I'anglais et le frangais, mais la
majorité des éleéves ont 'anglais pour langue premicre et suivent leurs cours dans cette langue. Le
gouvernement du Canada ainsi que les gouvernements provinciaux et territoriaux, en principe et
dans la pratique, appuient les occasions, pour 'ensemble de la population du Canada, d’apprendre
'une ou l'autre des deux langues officielles du Canada ou les deux (Gouvernement du Canada,
2017; Statistique Canada, 2016a). Pour que tous les éléves aient la possibilité d’apprendre les deux
langues officielles du Canada, tous les systémes scolaires offrent des cours d’anglais ou de frangais
langue seconde, et des programmes d’immersion frangaise sont offerts par les réseaux scolaires publics
de tout le pays®. Certaines provinces proposent aussi des programmes bilingues qui combinent
Ienseignement dans une langue officielle et une langue maternelle ou une langue autochtone. De
plus, de nombreuses écoles offrent des cours de langue seconde autres que le francais ou I'anglais
(Gouvernement du Canada, 2017).

Les échantillons du PPCE représentent a la fois les groupes de langues officielles majoritaires et
minoritaires’ dans les huit provinces qui ont inclus suffisamment d’éleves pour faire des comparaisons
statistiques valides. Dans les systémes scolaires anglophones, méme si les éléves des programmes
d’immersion frangaise pouvaient, a la discrétion de leur école, passer I'évaluation du PPCE en anglais
ou en francais, leurs résultats sont inclus a la cohorte anglophone.

Classification de l'utilisation des langues dans les données contextuelles
du PPCE

Langue premiére : La « langue premiere » ou « langue maternelle » désigne la premiére langue que
Ienfant a apprise dans sa famille. Dans certaines familles, les enfants peuvent avoir plus d’une langue
maternelle. Dans le questionnaire de I'éléve du PPCE 2019, expression « langue premiére » est
expliquée comme étant « la premiére langue que tu as apprise et que tu comprends toujours ».

Langue utilisée dans la vie quotidienne : A mesure que les éléves apprennent i I'école, développent
leur réseau d’amis et établissent d’autres relations en dehors de leur famille, ils continuent parfois

a utiliser leur langue maternelle ou encore ils adoptent une autre langue pour la plupart de leurs
communications quotidiennes. Certains éléves ont une maitrise active de plusieurs langues. Dans le
questionnaire de I'éleve du PPCE 2019, les éléves ont été interrogés sur les langues qu’ils utilisaient
en dehors de Iécole (par exemple, avec la famille, les amis ou dans la communauté).

Langue d'enseignement : La plupart des éléves du Canada vont a I'école dans une des deux langues
officielles du Canada. Certains suivent un programme bilingue combinant 'enseignement dans
une langue maternelle ou une langue autochtone et 'une des langues officielles du Canada. Dans le
questionnaire de I'éléve, ces derniers étaient invités a indiquer s’ils étaient inscrits a des programmes
d’immersion linguistique et a des programmes de langue seconde.

¢ Pour une description plus détaillée des politiques linguistiques au Canada, voir la PIRLS 2016 Encyclopedia (Mullis, Martin, Goh et Prendergast,
2017).

7 En ce qui concerne la ventilation des deux langues officielles du Canada, I'anglais est la langue majoritaire en dehors du Québec — dans 'ensemble
du pays, 64 p. 100 des Canadiennes et Canadiens indiquent parler anglais la plupart du temps 4 la maison. Au Québec, le francais est la langue
majoritaire — 79 p. 100 de la population québécoise indique parler francais la plupart du temps a la maison (Statistique Canada, 2020a).
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Langue premiere des éléves

Les langues officielles et le bilinguisme sont des aspects importants de I'identité canadienne. Selon le
recensement de 2016, 57 p. 100 de la population avait 'anglais comme langue maternelle, 21 p. 100,

le francais et 22 p. 100, d’autres langues, dont plus de 215 ont été répertoriées. Interrogés sur la
premiere langue officielle qu'ils parlaient, 75 p. 100 des Canadiens et Canadiennes ont répondu
anglais, 23 p. 100, le francais et 2 p. 100, ni 'anglais ni le francais (Statistique Canada, 2019). Les
résultats du PPCE par province et par langue du systeme scolaire refletent le profil linguistique unique

de chacune des provinces canadiennes. La majorité des éleves qui ont participé au PPCE 2019 avaient

comme langue premiere I'une des langues officielles du Canada. Le Canada est officiellement bilingue,

et les provinces affichant les plus hauts taux de bilinguisme sont le Québec (45 p. 100) et le Nouveau-
Brunswick (34 p. 100) [Statistique Canada, 2019].

Limmigration a également une incidence sur la langue maternelle des éleves : les données du
recensement de 2016 au Canada montrent en effet que 72,5 p. 100 des personnes immigrantes
ont pour langue premiére une autre langue que le frangais ou 'anglais (Statistique Canada, 2017c).
Les effets de 'immigration se font sentir différemment d’une province a l'autre, les immigrantes et
immigrants se concentrant essentiellement dans les centres urbains de la Colombie-Britannique, de
I'Alberta, de I'Ontario et du Québec (Statistique Canada, 2015).

Les éleves qui ont participé au PPCE 2019 ont été interrogés sur la langue qu’ils considéraient comme
leur langue premiére (la premiere langue apprise et encore comprise). Le tableau 1.2 montre que,
dans 'ensemble du Canada, 66 p. 100 des éléves participants ont déclaré 'anglais comme langue
premiére et 18 p. 100, le francais. Dans I'ensemble du Canada, 17 p. 100 des éléves ont répondu

que leur langue premiére était une langue autre que 'anglais ou le francais; au sein des provinces, les
proportions variaient de 4 p. 100 a Terre-Neuve-et-Labrador et a I'lle-du-Prince-Edouard a 22 p. 100

en Colombie-Britannique. A I'échelle pancanadienne, moins de 1 p. 100 des éleves ont dit avoir
une langue autochtone comme langue premicre. Les plus fortes proportions d’éléves ayant déclaré
une langue autochtone comme langue premicre se trouvent au Manitoba et au Québec (1,4 p. 100)

[Annexe A.1.4].

TABLEAU 1.2 Pourcentage d’éléves selon la langue premiére

BC
AB
SK
MB
ON
Qc
NB
NS
PE
NL
CAN

Anglais

76,8
78,9
84,6
78,5
77,6
13,2
70,0
92,3
93,8
95,4
65,6

Frangais

1,0
1,7
0,6
2,1
2,4
77,6
24,9
2,7
2,14
0,7¢
17,5

Langue autochtone

0,7 %
08%
1,3%
1,4
0,4+
1,4
0,4%
0,3t
0,4%
0,8%
0,7

Autre langue

21,5
18,6
13,5
18,0
19,6
7,8
4,6
4,7
3,6%
3,1
16,2

T Moins de 30 observations.
Remarque : Les pourcentages ont été arrondis et peuvent ne pas totaliser 100 p. 100.
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Le tableau 1.3 présente la langue premiere déclarée par les éléves, selon la langue du systeme scolaire.
A Péchelle pancanadienne, prés de 80 p. 100 des éléves ont répondu que leur langue premiére était
la méme que celle du systeme scolaire ('anglais dans les systémes anglophones et le francais dans les
systémes francophones). La proportion d’éleves dont la langue maternelle est autre que 'anglais, le
francais ou une langue autochtone est plus élevée dans le réseau anglophone (18 p. 100) que dans le
réseau francophone (8 p. 100). A 'échelon provincial, la majorité des éléves du systéme anglophone
avait I'anglais comme langue premicre, tandis qu’environ 1 éléve sur 5 en Colombie-Britannique, en
Alberta, au Manitoba et en Ontario parlait une autre langue comme langue premicre. Soulignons
aussi que, dans a peu pres la moitié des provinces, la majorité des éléves du systeme francophone
parlait anglais comme langue premiere. La proportion d’éléves de langue maternelle francaise dans
les systémes scolaires francophones va de plus de 80 p. 100 au Québec et au Nouveau-Brunswick

A environ 30 p. 100 en Colombie-Britannique, en Alberta et en Nouvelle-Ecosse. La proportion
d’éleéves anglophones dans les systémes scolaires francophones est supérieure 2 40 p. 100 dans

toutes les provinces, sauf au Québec et au Nouveau-Brunswick, ot les proportions sont inférieures
220 p. 100 (Annexe A.1.5). Seul un petit nombre d’éleves des deux systemes scolaires ont indiqué
que leur langue premiére était une langue autochtone; de méme, seule une petite minorité d’éleves
des systémes scolaires francophones ont déclaré avoir pour langue maternelle une langue autre que
Ianglais, le frangais ou une langue autochtone.

TABLEAU 1.3 Pourcentage d’éléves selon la langue premiére et la langue du systéme scolaire®

Systeémes scolaires anglophones Systemes scolaires francophones
UL LD aul;?):ﬁ:l:ne I::;:lee GLEE AL aul;?):ﬁ:l:ne I::;:lee

BC 76,9 0,8% 0,7% 21,6 59,6 29,3 0,0 11,1%
AB 79,4 1,3% 0,8% 18,6 45,6 33,4 0,0 21,0
SK 84,9 Ut 1,3 13,5 54,9 35,4 1,4% 8,3%
MB 79,5 0,8% 1,4 18,3 40,8 53,2 0,4% 5,7%
ON 79,0 0,6% 0,4% 20,0 49,9 37,6 0,3 12,2
Qc 70,8 17,8 1,4% 10,0 6,6 84,5 1,4 7,6
NB 92,3 1,6% 0,6% 5,5 15,0 82,6 0,1% 2,3
NS 93,5 1,4% 0,3% 4,8 66,3 31,0 u# 2,3
PE 95,3 0,6% 0,4% 3,7% - - - -
NL 95,5 0,6% 0,8% 3,1 -- -- -- --
CAN 79,8 1,2 0,6 18,3 12,2 78,7 1,2 8,0

f Moins de 30 observations.

U Les données ne sont pas assez fiables pour étre publiées.

Remarque : Etant donné la petite taille de 'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'lle-
du-Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des
totaux et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.

8

10

Les indicateurs de qualité des données présentés dans ce rapport sont adaptés des normes concernant 'exactitude des données de Statistique
Canada (Statistique Canada, 2009). Les estimations basées sur un nombre inférieur 4 30 sont accompagnées du symbole ¥, et celles qui ont un
coefficient de variation supérieur a 33,3 p. 100 sont considérées comme n’étant pas assez flables pour étre publiées et sont donc supprimées et
représentées par un « U ».
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La figure 1.3 montre les résultats en mathématiques des écoles anglophones et francophones. Les
éleves des écoles francophones dont la langue premiére est le frangais ou I'anglais ont obtenu des
scores plus élevés en mathématiques que leurs pairs des écoles anglophones; toutefois, les scores étaient
semblables pour les éléves dont la langue premiére était une langue autre que le frangais ou I'anglais,
dans les deux systémes linguistiques (Annexe A.1.6). Les résultats des éléves ayant déclaré une langue
autochtone comme langue premiére ne sont pas présentés ici, car le nombre d’éléves était trop faible
pour produire des données fiables.

FIGURE 1.3 Relation entre la langue premiére des éléves et le rendement en mathématiques,
selon la langue du systéme scolaire

503 Réf.
Systémes scolaires = 486 Réf.
522 *
Systémes scolaires 540 *
francophones 519

400 420 440 460 480 500 520 540 560 580 600
Score moyen en mathématiques

B Anglophones Francophones H Autre

* Ecart significatif par rapport a la méme langue dans les systémes scolaires anglophones.

Langue utilisée dans la vie quotidienne

La diversité linguistique est en hausse au Canada. Plus de 7,5 millions de Canadiennes et de
Canadiens ont déclaré parler une langue autre que 'anglais et le francais a la maison, soit une
augmentation de 14,5 p. 100 entre 2011 et 2016 (Statistique Canada, 2017¢). Comme certains éléves
maitrisent plusieurs langues, ils ne parlent pas nécessairement la méme langue a I'école qu’a 'extérieur
(p. ex., avec la famille et les amis ou dans la communauté). Les éleves qui parlent une langue autre
que le frangais ou I'anglais comme langue premiere sont exposés a une ou aux deux langues ofhcielles
du Canada lorsqu’ils integrent le systéme scolaire et ont tendance a adopter une langue officielle

dans leurs interactions quotidiennes (Duff et Becker-Zayas, 2017). Lorsque la ou les langues parlées
couramment différent de la langue d’enseignement, les résultats scolaires sont parfois affectés
(Bruckauf, 2016; OCDE, 2011, 2016b). Le statut d’'immigrante ou immigrant, examiné plus loin
dans ce chapitre, influence la probabilité qu'un ou une éléve parle a la maison une langue différente de
sa langue d’enseignement.

Comme le montre le tableau 1.4, a I'échelle pancanadienne, plus de la moitié des éléves parlent
principalement I'anglais, plus d’1 éléve sur 10 parle principalement le frangais, et 7 p. 100 des éleves
déclarent parler autant 'anglais que le francais dans leur vie quotidienne. La plus forte proportion
d’éleves ayant déclaré utiliser d’autres langues parlaient aussi 'anglais a 'extérieur de I'école

(16 p. 100) [Annexe A.1.7]. Ce qui ne surprend pas est que la majorité des éleves ayant déclaré
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le francais comme langue quotidienne résidaient au Québec (60 p. 100) et au Nouveau-Brunswick
(13 p. 100); les éléves de ces provinces affichaient également le plus haut niveau de bilinguisme dans
les deux langues officielles du Canada (18 p. 100). Plus de 20 p. 100 des éleves de I'Ontario ont dit
parler 'anglais et une autre langue non officielle, et plus de 10 p. 100 des éléves de la Colombie-
Britannique parlent principalement d’autres langues en dehors de I'école. La proportion d’éléves qui
parlent principalement une langue autochtone dans leur vie quotidienne est inférieure 2 1 p. 100;
cependant, moins de 30 éléves ont choisi cette réponse dans chaque province. Une ventilation plus
détaillée par langue du systeme scolaire est présentée a 'annexe A.1.8.

TABLEAU 1.4 Pourcentage d’éléves selon la langue utilisée au quotidien

Anglais Francais Anglais et Frangais et

Anglais et Surtout Surtout
seulement  seulement . une autre une autre
frangais de une langue une autre
ou surtout  ou surtout . langue que langue que
) i’ : fagon égale : ’ . autochtone langue
I'anglais le frangais le frangais I'anglais
BC 65,3 0,6 2,1 19,7 0,3t 0,5% 11,6
AB 69,1 0,5 2,4 17,9 Ut 0,3t 9,4
SK 77,1 0,8% 2,4 13,2 0,5 1,2% 4,8
MB 68,5 0,9 4,6 15,0 0,2t 1,2% 9,4
ON 61,5 1,3 4,1 23,0 0,6 0,5% 9,0
Qc 7,5 60,1 18,0 3,7 6,5 0,6% 3,5
NB 62,1 12,9 18,0 4,0 0,4% 0,4% 2,3
NS 83,4 1,7 6,4 4,7 0,5 0,3t 2,9
PE 85,9 1,2% 6,3 3,9% 0,3t 0,4% 2,1%
NL 90,2 0,2% 2,5% 4,2 0,1 0,5% 2,4%
CAN 54,0 13,0 6,7 16,3 1,7 0,5 7,8

T Moins de 30 observations.
U Les données ne sont pas assez fiables pour étre publiées.

Etudes en langue seconde

Une minorité substantielle d’éléves du Canada sont inscrits a des programmes d’immersion pour
apprendre une langue seconde. Entre 2016 et 2019, la proportion d’éléves inscrits a des programmes
de langue seconde dans les écoles publiques canadiennes a augmenté d’environ 3 p. 100, tandis que la
proportion d’éléves inscrits a des programmes d’ immersion frangaise a augmenté de pres de 6 p. 100
(Statistique Canada, 2021a). Les inscriptions aux programmes d’immersion frangaise a 'extérieur du
Québec gagnent en popularité, la hausse s'élevant a prés de 45 p. 100 depuis 2003 (Gouvernement du
Canada, 2017).

Des études montrent que les éléves inscrits & des programmes de langue seconde éprouvaient des
difficuleés particuliéres en résolution de problémes mathématiques. Bien que certaines de ces difficultés
soient attribuables au transfert linguistique et aux compétences en lecture (Farnia et Geva, 2011;

Han, 2012), une étude de cohorte sur les éléments de la mémoire de travail essentielle & 'acquisition de
compétences en calcul mathématique chez les éléves du primaire aux Etats-Unis n'a pas relevé d’écart
de rendement en mathématiques entre les éleéves en apprentissage de la langue anglaise et les éleves
anglophones unilingues, sur les trois années de I'étude (Swanson et coll., 2019). Les auteurs concluent
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que les tAches faisant appel a la mémoire de travail, souvent associées au controle et a la concentration,
contribuent grandement a 'acquisition des compétences en calcul a la fois chez les éléves en apprentissage
de l'anglais et les enfants anglophones unilingues.

Dans le questionnaire de I'éléve du PPCE 2019, un programme d’immersion est décrit comme étant un
programme dans lequel la majorité des cours sont donnés dans une langue seconde. Comme le montre
la figure 1.4, a 'échelle pancanadienne, un quart des éleves ont déclaré étre inscrits & un programme
d’immersion anglaise ou francaise pour apprendre une deuxi¢me langue (Annexe A.1.9). A des fins
descriptives, les données du PPCE 2016 sont également présentées dans la figure. Celles-ci indiquent
que le pourcentage d’éleves inscrits 2 un programme d’immersion anglaise ou frangaise a augmenté
entre le PPCE 2016 et le PPCE 2019; la proportion d’éléves inscrits 2 un programme d’immersion
dans une autre langue est toutefois restée a peu prés la méme. Dans le PPCE 2019, 2 p. 100 des éleves
ont dit suivre un programme d’immersion en langue autochtone. Cette question sur 'immersion en
langue autochtone a été posée pour la premicére fois en 2019 et pourrait fournir des données intéressantes
dans les futures évaluations du PPCE. Ces résultats sur la participation & un programme d’immersion
(dans toutes les langues) doivent étre considérés avec circonspection. Dans le questionnaire de I'éleve, la
question a ce sujet portait  la fois sur la participation & un programme d’immersion dans une langue en
particulier et sur la participation & un programme d’immersion pour apprendre une deuxi¢me langue.
Les éléves participant a un programme pour 'apprentissage d’une langue seconde pourraient avoir mal
interprété la définition de « programme d’immersion », ce qui pourrait s'étre traduit par une proportion
plus élevée que prévue d’éléves participant 2 un programme d’immersion linguistique.

FIGURE 1.4 Pourcentage d’éléves inscrits a des programmes d’immersion linguistique,
2016 et 2019
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une langue autochtone une autre langue

2016 | 2019
Remarque : Les données sur les programmes d’'immersion en langue autochtone n’ont pas été recueillies en 2016.

Comme nous venons de le mentionner, le questionnaire de I'éléve comportait également une

question sur les programmes de langue seconde — programmes qui mettent habituellement 'accent
sur I'expression orale, I'écoute, la lecture et 'écriture dans la langue seconde. Comme le montre

le tableau 1.5, environ 1 éléve sur 4 dans les deux systemes linguistiques a dit participer 4 un tel
programme au moment de I'évaluation (Annexe A.1.10). Par rapport a 'administration précédente
du PPCE (2016), le pourcentage d’éléves actuellement inscrits a des programmes de langue seconde
en francais dans des écoles anglophones est passé de 23 a 25 p. 100, tandis que le pourcentage d’éleves
actuellement inscrits a des programmes de langue seconde en anglais dans des écoles francophones est
passé de 13 a4 23 p. 100. Le pourcentage d’éléves ayant répondu avoir participé a de tels programmes

Rapport contextuel PPCE 2019 1 3



dans le passé est resté stable dans les systémes anglophones, tandis qu’il a augmenté dans les systemes
francophones (O’Grady, Fung, Brochu et coll., 2019, Tableau 1.7). Bien que la question ait aussi
porté sur les programmes en langues autochtones ou dans d’autres langues, le taux de réponse a ces
deux catégories était trop faible pour que les résultats soient considérés comme valides.

TABLEAU 1.5 Pourcentage d’éléves participant a un programme de langue seconde, selon la
langue du systéme scolaire

Y participe Y a déja Y participe Y a déja
actuellement participé actuellement participé
Programme d’anglais 18 11 23 18
langue seconde*
Programme de frangais 25 12 13 6

langue seconde**

* Comprend les programmes pour apprenantes et apprenants de la langue anglaise, les programmes d’anglais langue
additionnelle et les programmes d’anglais langue seconde.
** Comprend les programmes de frangais intensifs.

La figure 1.5 montre que, dans 'ensemble du Canada, les éleves des systemes scolaires francophones
qui participaient a un programme de langue seconde au moment de I'évaluation ou ceux qui n'y
avaient jamais participé ont obtenu des résultats statistiquement similaires en mathématiques;
toutefois, les résultats des éléves qui avaient déja participé a de tels programmes étaient inférieurs a
ceux des deux autres groupes. Dans les systemes scolaires anglophones, les éléves qui participaient

a un programme de langue seconde au moment de Iévaluation ou ceux qui y avaient déja participé
ont obtenu des scores moyens en mathématiques nettement inférieurs a ceux des éléves qui n’avaient
jamais participé a un tel programme (Annexe A.1.11).

FIGURE 1.5 Rendement en mathématiques selon la participation a un programme de langue
seconde et la langue du systéme scolaire
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* Ecart significatif par rapport a la catégorie N’y a jamais participé dans chaque systéme scolaire.
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Statut socioéconomique des éleves

Le statut socioéconomique (SSE), au sens large et déterminé selon une combinaison du niveau de
scolarité des parents et du revenu familial, est 'une des variables explicatives les plus importantes du
rendement scolaire (Bruckauf, 2016; OCDE, 2012; Perry et McConney, 2010). Composé a la fois de
facteurs culturels et économiques, il est difficile & mesurer et & comprendre parce qu’il regroupe des
variables complexes, dont, entre autres, la profession et le niveau de scolarité des parents, les ressources
d’apprentissage a la maison et la facon dont les parents transmettent la valeur de I'éducation a leurs
enfants (Crowe, 2013; Chevalier et coll., 2013). Il est également difficile d’isoler les effets du SSE de
ceux d’autres facteurs comme la situation géographique, le patrimoine génétique, les caractéristiques
de Iécole et le statut d’immigrante ou immigrant (Causa et coll., 2009; OCDE, 2016b).

Le niveau de scolarité tend a saccompagner d’une corrélation intergénérationnelle, conséquence du
statut socioéconomique et de 'environnement a la maison. Autrement dit, les parents dont le niveau
de scolarité est élevé sont plus susceptibles d’avoir des enfants dont le niveau de scolarité sera élevé,
et inversement (Causa et coll., 2009; Chevalier et coll., 2013; Onuzo et coll., 2013). Le niveau de
scolarité étant un maillon essentiel de la mobilité sociale (relation entre le statut socioéconomique
des parents et celui de leurs enfants devenus adultes), les décisionnaires ont tout intérét & améliorer
les résultats de 'éducation pour tous les éléves, quel que soit le contexte socioéconomique dont

ils sont issus (Chevalier et coll., 2013). Heureusement, des données probantes attestent que des
interventions stratégiques bien structurées, comme des politiques de soutien du revenu, exercent un
effet particulierement positif sur les enfants et les familles les plus défavorisés (Causa et coll., 2009;
Merry, 2013).

Dans ce rapport, deux facteurs servent d’approximations du statut socioéconomique : le niveau de
scolarité des parents et le nombre de livres a4 la maison. Ces deux facteurs présentent des corrélations
cohérentes avec les résultats scolaires des éleves, mais ces corrélations doivent étre interprétées avec
circonspection puisque de nombreux facteurs influencent la capacité d’une famille & encourager
lapprentissage de leurs enfants.

Niveau de scolarité des parents

Les éleves ont été interrogés sur le niveau de scolarité le plus élevé atteint par 'un de leurs

parents — plus précisément, celui du parent ayant le niveau de scolarité le plus élevé. Pour adapter le
questionnaire aux structures familiales actuelles, il était suggéré aux éléves de répondre a cette question
en pensant soit a leur propre parent, soit a la personne qu’ils considérent le plus comme un parent.

A Péchelle pancanadienne, 61 p. 100 des éléves ont répondu qu'un de leurs parents avait obtenu un
dipléme d’études collégiales ou un dipléme universitaire. A Iéchelle provinciale, cette proportion varie
de 51 p. 100 au Manitoba a 65 p. 100 en Ontario. La répartition des diplémes inférieurs au grade est
assez uniforme d’une province a l'autre. Par contre, plus de 20 p. 100 des éléves ne connaissaient pas
le niveau de scolarité de leurs parents, tant dans 'ensemble du Canada que dans toutes les provinces,
sauf 4 I'Tle-du-Prince-Edouard, ot 15 p. 100 des éléves nont pu fournir d’information sur le niveau de
scolarité de leurs parents (Figure 1.6, Annexe A.1.12).
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FIGURE 1.6 Pourcentage d’éléves selon le niveau de scolarité des parents, d’apres les éléves
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secondaires

* « Des études apres le secondaire » désigne n’importe quel type d’études apres le secondaire.

A Péchelle provinciale et pancanadienne, les parents des éléves des systemes scolaires francophones
et anglophones avaient des niveaux de scolarité semblables, bien qu'un plus grand nombre d’éleves
des systémes francophones n’aient connu le niveau de scolarité de leurs parents (Tableau 1.6,

Annexe A.1.13).
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TABLEAU 1.6 Pourcentage d’éléves selon le niveau de scolarité des parents, d’apreés les éléves,
et selon la langue du systeme scolaire

Un ou Diplome N’a pas
plusieurs d’études Des études apres A terminé le terminé .
B - B . . Je ne sais pas
diplomes collégiales ou le secondaire secondaire ses études
universitaires cégep secondaires

Systemes scolaires anglophones

BC 48 13 4 8 3 24
AB 45 13 3 9 4 26
SK 40 14 5 11 5 24
MB 38 13 3 14 5 26
ON 47 18 4 6 3 22
Qc 50 13 7 8 3 20
NB 45 17 5 13 4 18
NS 45 18 3 9 4 20
PE 45 16 2% 15 7% 14
NL 42 17 3 9 3 26
CAN 46 16 4 8 3 23
Systéemes scolaires francophones
BC 50 4% 2% 5% 1% 37
AB 47 12% U# U# 3% 35
SK 53 9% 1% 6% 2% 29%
MB 49 8% 2% 7% 2% 33
ON 49 13 2 4 1 31
Qc 44 13 3 9 4 28
NB 39 14 2% 6 3% 35
NS 50 9% U# 9% 2% 30
CAN a4 13 3 8 3 29

* « Des études apres le secondaire » désigne n’importe quel type d’études apres le secondaire.

¥ Moins de 30 observations.

U Les données ne sont pas assez fiables pour étre publiées.

Remarque : Etant donné la petite taille de I’échantillon, les résultats des éléves des systéemes scolaires francophones de I'fle-du-

Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des totaux

et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.

Il existe une corrélation positive entre le rendement des éleves et le niveau de scolarité le plus élevé
atteint par les parents des éleves, de méme qu'une relation linéaire entre le niveau de scolarité

des parents et le rendement des éléves, les scores les plus élevés en mathématiques étant obtenus
par les éleves dont les parents avaient un ou plus d’un dipléme universitaire. Le rendement était
significativement plus faible chez les éléves ayant répondu que leurs parents n’avaient terminé que
leurs études secondaires (Figure 1.7, Annexe A.1.14).
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FIGURE 1.7 Relation entre le niveau de scolarité des parents et le rendement en
mathématiques
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* Ecart significatif par rapport a la catégorie A terminé le secondaire.

Nombre de livres a la maison

Un milieu familial favorisé est associé aux familles ayant un statut socioéconomique (SSE) élevé, ce
qui augmente la probabilité de réussite scolaire des enfants (Evans et coll., 2014). Les familles ayant
un SSE supérieur peuvent offrir a leurs enfants des bases sociales et culturelles qui augmentent leur
potentiel de réussite scolaire (Crowe, 2013; Huang et Liang, 2016; Lam et Ho, 2013). Ces familles
sont aussi susceptibles d’étre plus impliquées dans I'éducation de leurs enfants et d’avoir davantage
de ressources d’apprentissage (livres, casse-téte, jeux, ordinateurs, etc.) [Crowe, 2013; Shipley, 2011].
Le nombre de livres a la maison s’est avéré en corrélation avec le SSE et le rendement scolaire des
éléves. Dans les études, le nombre de livres 4 la maison est considéré a la fois comme une source

de connaissances et de compétences et comme une mesure de I'investissement des parents dans
I’éducation de leurs enfants (Evans et coll., 2014).

Dans le questionnaire du PPCE, les éleéves ont été interrogés sur le nombre de livres qu’il y avait a la
maison. Comme le montre la figure 1.8, les résultats sont semblables dans la plupart des provinces.
Dans 'ensemble du Canada et dans toutes les provinces, sauf au Québec, au moins 20 p. 100 des
éleves ont répondu qu'il y avait plus de 200 livres a la maison. Les plus forts pourcentages d’éleves
ont entre 26 et 100 livres 4 la maison : de 30 p. 100 en Saskatchewan a 37 p. 100 a Terre-Neuve-
et-Labrador (Annexe A.1.15). Dans toutes les provinces, la répartition du nombre de livres a la
maison était semblable dans les syst¢mes scolaires anglophones et francophones (Tableau 1.7,
Annexe A.1.16).
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FIGURE 1.8 Pourcentage d’éléves selon le nombre de livres a la maison
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TABLEAU 1.7 Pourcentage d’éléves selon le nombre de livres a la maison et la langue du
systeme scolaire

De 0 a 10 livres De 11a 25 livres De 26 a 100 livres ZDO‘:)::i?rlr:s 22:‘;3;5
Systemes scolaires anglophones
BC 9 13 34 21 24
AB 8 13 33 23 22
SK 11 16 30 22 21
MB 12 15 31 19 23
ON 9 16 35 20 20
Qc 8 13 30 26 22
NB 8 12 30 22 27
NS 9 14 31 22 24
PE 8% 13 35 18 27
NL 9 14 37 20 20
CAN 9 15 34 21 22
Systemes scolaires francophones
BC 11% 12 28 23 26
AB 12% 12 % 25 29 22
SK 6% 16 28% 23% 27%
MB 4% 11 31 28 27
ON 10 17 33 20 19
Qc 14 19 36 17 14
NB 18 20 33 15 14
NS 11% 18% 29 23 20%
CAN 14 19 35 17 15

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'le-
du-Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des
totaux et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.

Il existe clairement une relation positive entre le nombre de livres 4 la maison et le rendement en
mathématiques (Figure 1.9; Annexe A.1.17). Ces résultats confirment les données obtenues lors des
évaluations précédentes du PPCE.
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FIGURE 1.9 Relation entre le nombre de livres a la maison et le rendement en mathématiques

De 0 a 10 livres Réf.

De 11 a 25 livres

*
De 26 3 100 livres *
400 420 440 460 480 500 520 540 560 580 600

Score moyen en mathématiques

* Ecart significatif par rapport a la catégorie De 0 & 10 livres.

La tendance selon laquelle les éléves de foyers disposant de nombreuses ressources éducatives ont un
rendement supérieur en mathématiques concorde avec les résultats obtenus chez les éléves de 4° année
dans la TEIMS 2019. Dans cette étude, 'Indice des ressources a la maison combinait des données
sur le nombre de livres a la maison, les ressources pour étudier a la maison (p. ex., une connexion
Internet, le fait d’avoir sa propre chambre pour y étudier) et le niveau de scolarité des parents. Cette
étude a révélé que, au Canada, 36 p. 100 des éleves disposaient de nombreuses ressources a la maison,
tandis que 64 p. 100 des éleves avaient quelques ressources ou peu de ressources a la maison. Avoir
de « nombreuses ressources a la maison » correspondait aux éléves qui avaient plus de 100 livres a la
maison; une connexion Internet et une chambre personnelle pour y étudier; plus de 25 livres pour
enfants a la maison, selon la réponse des parents; et au moins un parent ayant terminé ses études
universitaires et un parent exercant une profession libérale. Les éleéves qui ont répondu disposer de
nombreuses ressources pour apprendre a la maison ont obtenu des résultats élevés en mathématiques
(O’Grady, Rostamian et coll., 2021).

Statut d’'immigrante ou immigrant

Le Canada arrive en deuxieme position dans le monde, en pourcentage de sa population totale, et
aprés I'Australie seulement, pour sa population née a I'étranger (CMEC, 2015; Duff et Becker-Zayas,
2017; Parkin, 2015). Selon diverses études, les enfants de familles immigrantes sont plus susceptibles
d’étre défavorisés sur le plan scolaire (Andon et coll., 2014; Bruckauf, 2016; OCDE, 2011). A laide
de données provenant de cycles antérieurs du PISA, de la TEIMS et du Programme international

de recherche en lecture scolaire (PIRLS), Andon et ses collegues (2014) ont conclu qu’il existe un
écart de réussite entre les éléves immigrants et non immigrants dans les trois domaines — lecture,
mathématiques et sciences — dans les pays membres de 'Organisation de coopération et de
développement économiques (OCDE).

Au Canada, les immigrantes et immigrants sont plus susceptibles que les personnes non immigrantes
de se trouver dans des catégories de faible revenu (Collin et Jensen, 2009; CMEC, 2015). Malgré ce
handicap, le Canada compte au nombre des pays de TOCDE qui réussissent le mieux a « combler
écart de rendement des immigrants » (Parkin, 2015; Wech & Weinkam, 2016). La comparaison

du rendement moyen des éléves de la population immigrante et des éléves nés au Canada doit étre
traitée avec circonspection. En effet, les scores masquent parfois des écarts significatifs entre différents
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groupes d’éleves immigrants (Schnepf, 2008). Les enfants et les jeunes issus de 'immigration ne
composent pas un groupe homogene (Andon et coll., 2014; OCDE, 2011; Parkin, 2015; Schnepf,
2008; Wech et Weinkam, 2016). Ils varient selon I'endroit o ils ont été scolarisés auparavant,

Iage auquel ils ont été scolarisés dans I'une des deux langues officielles du Canada et s’ils parlaient
déja francais ou anglais en arrivant au Canada (Bruckauf, 2016; OCDE, 2016a). Comme leurs
homologues nés au Canada, les enfants et les jeunes issus de 'immigration se distinguent aussi selon
le niveau de scolarité de leurs parents.

Selon I'évaluation du PPCE 2019, le Manitoba comptait la plus grande proportion d’éleves nés

a Pextérieur du Canada, suivi de ’Alberta, de la Colombie-Britannique, de la Saskatchewan et de
I'Ontario (Figure 1.10; Annexe A.1.18). La proportion d’éléves nés a 'extérieur du Canada est
semblable dans les systémes scolaires anglophones et francophones, dans 'ensemble du Canada et
dans la plupart des provinces (Tableau 1.8, Annexe A.1.19).

FIGURE 1.10 Pourcentage d’éléves selon le statut d’immigrante ou immigrant

BC 82
MB 80
Qc 91 9 |
NB 92 8 |
NS 92 8 |
PE 93
NL 95
CAN 86
0 20 40 60 80 100
Pourcentage d’éléves
Né(e) au Canada B Né(e) a I'extérieur du Canada
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TABLEAU 1.8 Pourcentage d’éleves selon le statut d’immigrante ou immigrant et la langue du

systéme scolaire

Né(e) a I'extérieur du

Né(e) au Canada Né(e) au Canada

Canada
BC 82 18 82
AB 82 18 76
SK 84 16 82
MB 80 20 87
ON 85 15 86
Qc 92 8 91
NB 91 9 95
NS 92 8 94
PE 93 7% -
NL 95 5 -
CAN 84 16 90

Né(e) a I'extérieur du

Canada
18
24

18%

10

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'lle-du-

Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des totaux

et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.

Comme le montre la figure 1.11, le rendement en mathématiques des éléves nés au Canada éait plus

élevé que celui des éleves issus de 'immigration (Annexe A.1.20). Ce résultat différe de ceux obtenus

pour les éleves de 4¢ année dans la TEIMS 2019 (O’Grady, Rostamian et coll., 2021) et pour les
jeunes de 15 ans du PISA 2018 (O’Grady, Deussing et coll., 2019), ot aucune différence significative

de rendement n'a été constatée entre les éléves nés au Canada et les éléves issus de 'immigration. Il

contredit également les résultats du PPCE 2010 (ot les mathématiques étaient également le principal

domaine), dans lequel les éléves nés a I'extérieur du Canada ont obtenu des scores significativement

plus élevés en mathématiques que les éléves nés au Canada (CMEC, 2012b).

FIGURE 1.11 Relation entre le statut d’immigrante ou immigrant et le rendement en

mathématiques

Né(e) au Canada [ ikl Réf.

Né(e) a I'extérieur [50E) *
du Canada
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Score moyen en mathématiques

* Ecart significatif par rapport a la catégorie Né(e) au Canada.
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|dentité autochtone

Lécart de rendement entre les éleves autochtones et non autochtones est un probléme persistant en
éducation au Canada. Chez les jeunes Autochtones vivant hors réserve, le pourcentage de garcons
qui n'ont pas terminé leurs études secondaires est deux fois plus élevé que chez les non-Autochtones
(20 p. 100 contre 9 p. 100), tandis que chez les filles, ce pourcentage est trois fois plus élevé

(16 p. 100 contre 5 p. 100) [Uppal, 2017]. Lurgence d’améliorer les résultats des éleves autochtones
est soulignée dans le rapport Commission de vérité et réconciliation du Canada : Appels & laction
(Commission de vérité et réconciliation du Canada, 2012).

D’apres les données du recensement canadien de 2016, le Canada compte 1 673 785 Autochtones,
soit 4,9 p. 100 de sa population totale. En dehors des territoires, la proportion d’Autochtones est la
plus élevée en Saskatchewan (16 p. 100) et au Manitoba (18 p. 100) [Statistique Canada, 2017a].
Parmi les enfants et les jeunes d’age scolaire, les populations autochtones augmentent a un rythme
beaucoup plus rapide que dans la population générale (Statistique Canada, 2017b).

Dans le questionnaire du PPCE, les éléves avaient comme choix de réponse « Premieres Nations »,

« Inuite ou Inuit » ou « Métisse ou Métis ». Comme le montre le tableau 1.9, les proportions les plus
élevées d’éleves qui se sont identifiés comme membres des Premiéres Nations ou « Métisse ou Métis »
se trouvent en Saskatchewan (11 p. 100 et 8 p. 100, respectivement) et au Manitoba (9 p. 100 pour
les deux populations). Le nombre d’éléves s'étant identifiés comme « Inuite ou Inuit » était tres faible,
tant dans 'ensemble du Canada que dans toutes les provinces (Tableau 1.9, Annexe A.1.21) et dans
les deux systemes linguistiques (Tableau 1.10, Annexe A.1.22). Méme si les éléves pouvaient choisir
plus d’une option pour ce qui est de I'identité autochtone, seule une tres faible proportion d’éleves
dans toutes les provinces a choisi de le faire. Soulignons que, méme si les Autochtones forment

une grande proportion de la population du Nunavut (86 p. 100), des Territoires du Nord-Ouest

(51 p. 100) et du Yukon (23 p. 100) [Gouvernement du Canada, 2020], les trois territoires n’ont pas
participé au PPCE de 2019.

TABLEAU 1.9 Pourcentage d’éléves selon I'identité autochtone (autodéclarée)

Non-Autochtone Premiéres Nations Inuite ou Inuite Métisse ou Métis
BC 90,6 57 Ut 2,4
AB 90,1 4,2 U% 3,8
SK 79,4 10,9 U 7,5
MB 79,7 9,4 U# 9,4
ON 94,8 3,6 U# 0,9
Qc 93,1 3,0 0,6% 1,9
NB 91,9 5,6 0,1% 1,2%
NS 89,1 6,7 0,3% 2,4
PE 95,4 3,6% 0,2% 0,3%
NL 87,5 6,5 2,4% 1,6%
CAN 92,0 4,4 0,3 2,3

¥ Moins de 30 observations.
U Les données ne sont pas assez fiables pour étre publiées.
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TABLEAU 1.10 Pourcentage d’éléves selon I'identité autochtone (autodéclarée) et la langue du
systéme scolaire

Systémes scolaires anglophones Systemes scolaires francophones
Premiéres Inuite ou Métisse ou Premiéres Inuite ou Métisse ou

Nations Inuite Métis Nations Inuite Métis
BC 5,7 u# 2,4 2,4% 0,0 4,8%
AB 4,3 Ut 3,8 Ut Ut Ut
SK 11,0 Ut 7,4 0,0 0,0 12,8%
MB 9,6 Ut 9,1 0,3% 0,6% 23,7
ON 3,6 Ut 0,8% 2,5 Ut 4,1
QcC 4,8 0,8% 1,2% 2,7 0,6% 2,0
NB 6,1 0,0% 0,6% 4,3 0,3 2,5%
NS 6,8 0,3 2,3 5,8% 1,6% 2,8%
PE 3,5% 0,2% 0,2% - = =
NL 6,5 2,4% 1,6% -- - -
CAN 4,9 0,2 2,2 2,7 0,6 % 2,3

¥ Moins de 30 observations.

U Les données ne sont pas assez fiables pour étre publiées.

Remarque : Etant donné la petite taille de I’échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'fle-du-
Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des totaux
et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.

Léchantillon du PPCE est choisi au hasard parmi les systémes scolaires relevant du ministere de
I'Education de chaque province. Les écoles situées dans des endroits éloignés et comptant un tres petit
nombre d’éleves de 8¢ année/2° secondaire (généralement moins de 5) sont parfois exemptées de la
participation au PPCE. Dans toutes les provinces, moins de 30 éléves se sont identifiés comme Inuite
ou Inuit. En raison de ces petits nombres, les résultats concernant les Autochtones ne peuvent étre
considérés comme représentatifs et sont inclus ici a des fins descriptives uniquement.

Comme le montre la figure 1.12, chez les éléves autochtones, ceux qui se sont identifiés comme
Métisse ou Métis ont obtenu les meilleurs résultats en mathématiques au PPCE 2019. Bien qu'il ne
soit pas possible de réaliser de test de signification pour évaluer les changements dans le temps entre
2010, année ot les mathématiques ont été le domaine principal pour la premiére fois, et 2019, la
figure 1.12 illustre la tendance de la variation dans le temps pour les mathématiques (Annexe A.1.23;

CMEC, 2012b, Graphique 3.19).
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FIGURE 1.12 Tendances du rendement en mathématiques des éléves autochtones, 2010-2019
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* Ecart significatif par rapport a la catégorie Premiéres Nations.

Résumé

Ce chapitre présente les données du PPCE 2019 relatives a cinq caractéristiques démographiques et
socioéconomiques des éleves : le sexe, la langue, le statut socioéconomique, le statut d’immigrante ou
immigrant et 'auto-identification autochtone.

En ce qui concerne la comparaison entre les sexes, aucun écart n'a été constaté en mathématiques
dans le PPCE 2019, ce qui concorde avec les résultats du PPCE 2010, année ol les mathématiques
étaient le domaine principal pour la premicre fois. Ces résultats différent toutefois de ceux des plus
récentes évaluations internationales & grande échelle auxquelles le Canada a participé. Les gargons ont
en effet surpassé les filles de 4¢ année en mathématiques dans la TEIMS 2019, de méme qu’a I'dge de
15 ans au PISA 2018.

A Péchelle du Canada, les éléves des écoles francophones dont 'anglais ou le franais était la langue
premiere ont obtenu de meilleurs résultats en mathématiques que leurs camarades des écoles
anglophones. Les scores étaient semblables dans les deux systémes linguistiques pour les éléves ayant
indiqué une langue autre que le francais ou 'anglais comme langue premiere.

Dans les systémes scolaires anglophones, les éléves qui participaient & un programme de langue
seconde au moment de 'évaluation ou ceux qui y avaient déja participé ont obtenu des scores
moyens en mathématiques nettement inférieurs a ceux des éléves qui n'avaient jamais participé a

un tel programme. Dans les systémes scolaires francophones, les éléves qui avaient déja participé

a un programme de langue seconde ont obtenu des résultats inférieurs & ceux qui n’avaient jamais
participé a un tel programme; toutefois, la différence de rendement entre les éléves qui participaient a
un programme de langue seconde au moment de Iévaluation et ceux qui n’y avaient jamais participé
n’était pas statistiquement significative.
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Les rapports contextuels du PPCE utilisent deux approximations du statut socioéconomique : le
niveau de scolarité des parents et le nombre de livres qui se trouvent chez les éleves. Ces deux mesures
sont clairement corrélées au rendement des éléves. Les éléves dont un des parents a fait des études
universitaires ont obtenu des résultats en mathématiques nettement supérieurs a ceux des éleves de
familles ol les parents étaient moins scolarisés. Le rendement en mathématiques était également plus
élevé chez les éleves ayant le plus grand nombre de livres a la maison.

Les éleves nés a I'extérieur du Canada ont obtenu des résultats statistiquement inférieurs a ceux de
leurs homologues nés au Canada a I'évaluation du PPCE 2019. Parmi les éleéves autochtones, ceux qui
se sont identifiés comme « Inuite ou Inuit » ou « Métisse ou Métis » ont obtenu de meilleurs résultats
en mathématiques que ceux qui se sont identifiés comme membres des Premic¢res Nations.
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PROFIL DE 'ENGAGEMENT ET DE UATTITUDE DES ELEVES ENVERS

LES MATHEMATIQUES

Le présent chapitre porte sur le lien entre les variables concernant les éléves et le rendement de ces
derniers en mathématique. Il s’articule autour de trois grands thémes : attitudes et convictions des
éleves, expériences d’apprentissage des éléves, soutien de 'apprentissage des éléves. Chaque theme
saccompagne d’une analyse des indices et des variables associés aux réponses au questionnaire de
Iéleve du PPCE 2019 et au test cognitif.

La premiére section explore les attitudes et les convictions des éléves envers les mathématiques et
examine leur sentiment d’efficacité personnelle, les efforts qu’ils déploient en mathématiques et

la gestion de leur temps. Le chapitre s'intéresse ensuite aux expériences d’apprentissage des éléves,
entre autres leur connaissance des termes mathématiques et les activités utilisées en classe pour
étayer 'apprentissage des mathématiques. La section suivante porte sur la maniere dont le personnel
enseignant appuie 'apprentissage des éléves, entre autres intégration transversale des mathématiques,
devoirs, évaluation et rétroaction, sans oublier I'examen du sentiment d’appartenance des éléves. La
derniere section présente des informations sur le niveau cognitif des types de questions utilisées dans
les cours de mathématiques et les évaluations.

Certains groupes de questions tirés du questionnaire de I'éleve ont été soumis & une analyse en
composantes principales, ce qui a permis aux équipes de recherche de regrouper des items liés a

un concept unique; ces items ont ensuite servi a former des indices (voir 'encadré ci-dessous pour
plus d’informations sur 'analyse en composantes principales et les indices). La plupart des indices
ont montré une relation significative avec le rendement en mathématiques; toutefois, & moins
d’indication contraire, seuls les indices dont le coefficient de corrélation est égal ou supérieur a 0,20
figurent dans ce rapport.

En plus des indices, ce chapitre analyse d’autres éléments du questionnaire de I'éléve soit
individuellement, soit en groupes. Dans certains cas, des items ou des groupes d’items ayant une
corrélation faible ou nulle avec le rendement en mathématiques sont inclus a des fins descriptives.
Comme C’est le cas avec toutes les données fournies par les répondantes et répondants eux-mémes, les
réponses au questionnaire sont fondées sur la perception qu’ont les éléves du concept évalué.
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Note statistique sur I'lanalyse en composantes principales et les scores

Analyse en composantes principales (ACP). Pour réduire la complexité de I'analyse et obtenir des
mesures plus stables des attitudes, des valeurs et des expériences d’apprentissage, certains groupes
de questions tirés des questionnaires du PPCE 2019 ont été soumis a une ACP avec rotation oblimin
directe (delta = 0). Cette technique sert a déterminer si les réponses aux items sont regroupées

de maniere significative. S'il est possible de trouver des regroupements significatifs, I'’ACP permet

de batir un certain nombre d’indices qui combinent des items individuels. A titre d’exemple de
I'efficacité de cette technique, appliquer I’ACP aux réponses sur les attitudes des éleves envers les
mathématiques a permis d’obtenir un indice, réduit a partir de 10 items individuels du questionnaire.

Scores. 'ACP produit un score d’indice au regard de chaque facteur et pour chaque éleve, selon une
méthode assez semblable a celle qui permet de dériver un score échelonné en analysant des items
du test de mathématiques. Les scores d’indice sont généralement calculés sous forme étalonnée,
avec moyenne de 0 et écart-type de 1. Pour simplifier la présentation des résultats et pour éviter les
valeurs négatives dans les graphiques, les scores sont ensuite transformés vers une moyenne de 50
et un écart-type de 10 pour le Canada dans son ensemble. Cette transformation est semblable a celle
qui consiste a transposer les scores en mathématiques vers une moyenne de 500 avec un écart-type
de 100. C’est a dessein que I'’échelle est différente : il sagit d’éviter la confusion entre les scores
d’indice et les scores de rendement. Les scores d’indice moyens de groupes comme les provinces
doivent donc étre examinés en relation avec la moyenne du Canada de 50 et de I'écart-type de 10.
Ainsi, un score d’indice moyen de 52 signifie que le groupe en question est a 0,20 unité d’écart-type
au-dessus de la moyenne du Canada pour cet indice. Fait important : les scores d’indice ne sont pas
des pourcentages. Précisons aussi que la moyenne du Canada peut ne pas étre de 50 exactement en
raison de I'utilisation de données non pondérées dans le calcul des scores factoriels; des données
pondérées ont toutefois été utilisées pour toutes les analyses des scores d’indice.

Quartiles. Dans le présent rapport, les populations d’intérét du PPCE sont divisées en quatre groupes
a peu pres égaux, ou quartiles, selon la valeur de I'indice a I'étude. Le score moyen de chaque groupe
est indiqué dans les tableaux et les figures. Le quartile inférieur représente les scores se situant en
dessous du 25¢ centile; le deuxieme quartile équivaut a la tranche du 25¢ au 49° centile; le troisieme
équivaut a la tranche du 50° au 74¢ centile; le quartile supérieur équivaut a la tranche du 75¢ centile
et des valeurs supérieures.

Nom des indices. Notons que, bien que les noms des indices dans ce rapport soient quelque peu
arbitraires, ils sont destinés a saisir I'idée principale sous-jacente représentée par les items qui
composent un indice donné. Parfois, le nom de I'indice reflete le concept étudié; dans d’autres cas,
I'idée sous-jacente est plus générique. Le rapport comprend des tableaux qui identifient les items du
qguestionnaire avec le nom de I'indice correspondant. Ceux-ci sont destinés a donner une idée de la
maniére dont les indices ont été étiquetés.

Signification statistique. Le présent rapport présente uniqguement les variables dont la relation avec
le rendement en mathématiques est statistiquement significative (p < 0,05) et les indices dont le
coefficient de corrélation est égal ou supérieur a 0,20, sauf mention contraire. Dans les comparaisons

de scores d’indice, la signification statistique est calculée d’aprés les valeurs non arrondies de I'indice.
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Attitudes et convictions des éleves

Les attitudes et convictions des éléves a 'égard des mathématiques sont un sujet de grand intérét
depuis de multiples années, en partie parce que de nombreuses sociétés se tournent vers les
domaines liés a la science, a la technologie, a 'ingénierie et aux mathématiques (STIM) pour
soutenir la croissance économique. Les attitudes (aimer ou ne pas aimer la géométrie, préférence
pour 'apprentissage par la découverte, par exemple) peuvent se distinguer des convictions des éleves
(sur les mathématiques, sur eux-mémes, sur 'enseignement, sur le contexte social, par exemple)

et des émotions (joie, frustration dans la résolution de problémes ou réponses esthétiques aux
mathématiques, par exemple) [McLeod, 1992].

Malgré le besoin d’habiletés liées aux STIM dans le travail et la vie quotidienne, et le nombre de
possibilités de carri¢re dans ces domaines, une majorité d’éléves ne considérent pas les mathématiques
comme un avantage personnel (Middleton et coll., 2016). Ces attitudes pourraient conditionner
Iintensité des efforts qu'un éleve déploie pour apprendre les mathématiques. Déméler 'impact des
attitudes sur I'apprentissage en ventilant davantage les concepts contribue a préciser les « variables

et les définitions floues » (Batchelor et coll., 2019) et a cerner les caractéristiques qui contribuent au
rendement.

Attitudes envers les mathématiques

Les attitudes ont un impact profond sur 'enseignement et 'apprentissage des mathématiques. La
distinction entre ce que les éleves penvent faire et ce qu'ils feront révele des informations importantes
sur leur apprentissage (Hattie, 2009). Les enfants sont plus susceptibles de s'engager dans une activité
sils sattendent a bien la faire et s’ils y attachent de 'importance (Eccles et coll., 1993; Simpkins

et coll., 20006). Selon le Cadre commun des programmes d'études de mathématiques M-9 (Protocole

de 'Ouest et du Nord canadiens de 20006), « [l]es éléves ayant une attitude positive envers les
mathématiques seront vraisemblablement motivés et disposés a apprendre, a participer a des activités,
a persévérer pour que leurs problémes ne demeurent pas irrésolus, et a s'engager dans des pratiques
réflexives » (p. 2).

Description de l'indice

Dans le cadre du PPCE 2019, les éléves ont été invités a répondre a 10 items sur leur attitude a
Iégard des mathématiques, comme le montre la figure 2.1 (Annexe A.2.1.1). Grace au processus
d’analyse des composantes principales, cet ensemble d’items a permis de constituer I /ndice de
lattitude a ['égard des mathématiques. Cet indice mesure la perception qu'ont les éléves de leur
capacité a faire des mathématiques, ainsi que leur attitude générale a I'égard de cette activité. Dans
la figure 2.1, les items du questionnaire liés a cet indice sont présentés en ordre décroissant selon le
pourcentage d’éléves qui sont d’accord ou tout 2 fait d’accord avec chaque énoncé. Dans 'ensemble,
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au Canada, 83 p. 100 des éleves sont d’accord ou tout a fait d’accord pour dire quils comprennent la
majorité des mathématiques qui leur sont enseignées. En 8¢ année/2¢ secondaire, prés des trois quarts
des éleves ont reconnu I'importance des mathématiques pour les préparer a des possibilités d’emploi
futures et prés des deux tiers croient que les mathématiques leur seront utiles dans leur vie de tous

les jours. Les réponses pour les tiches liées a 'apprentissage des mathématiques sont généralement
positives. Cependant, plus de la moitié des éleves ont déclaré qu’ils n’aiment pas faire des estimations
ou expliquer comment ils ont résolu un probléme, et plus des trois quarts n'aiment pas les questions
de mathématiques qui exigent beaucoup de lecture.

FIGURE 2.1 Pourcentage d’éléves selon les réponses aux items du questionnaire qui composent
I'Indice de I'attitude a I’égard des mathématiques

Je comprends la majorité des mathématiques
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J'aime les activités mathématiques pratiques

J'aime faire des calculs papier-crayon 14 24 43 19
Les mathématiques que j’apprends aujourd’hui 12 26 46 16
me seront utiles dans la vie de tous les jours
J'aime résoudre des problémes 12 26 46 16
J’aime faire du calcul mental 18 32 35 16
J'aime faire des estimations 18 38 36 8
J’aime écrire ou expliquer les méthodes ou
les procédures que j'utilise en mathématiques 21 37 32 10
J’aime les questions de mathématiques qui
exigent beaucoup de lecture o = =
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Résultats a 'indice

Les résultats pancanadiens a I'Indice de l'attitude a 'égard des mathématiques sont présentés a la
figure 2.2. Les scores des éleves des systemes scolaires anglophones et ceux des gargons sont plus
élevés que ceux de leurs homologues des systemes scolaires francophones ou que ceux des filles,
respectivement, pour cet indice (Annexes A.2.1.2, A.2.1.3, A.2.1.4).

FIGURE 2.2 Résultats a I'Indice de I'attitude a I’égard des mathématiques

Ensemble
du Canada S0
Francophones 47,9 *
Gar¢ons 50,4 *
45,0 47,0 49,0 51,0 53,0 55,0

Score a I'Indice de I'attitude a I’égard des mathématiques

* Ecart significatif par rapport a la référence (Réf.) dans chaque catégorie.

Dans cet indice, le quartile supérieur représente les éléves qui ont tendance a avoir une attitude plus
positive a 'égard des mathématiques. Ces éléves sont plus susceptibles d’étre d’accord ou tout a fait
d’accord avec les items de la figure 2.1, tandis que les éléves du quartile inférieur de 'indice sont plus
susceptibles de ne pas étre d’accord ou de ne pas étre du tout d’accord avec ces items.

Interpréter les graphiques de l'indice

Les astérisques sur les graphiques de I'indice comparant les quartiles représentent un écart
significatif de rendement par rapport a un quartile de référence. Un astérisque suivant la barre du
quartile inférieur indique un écart significatif entre les quartiles supérieur et inférieur de I'indice.
Pour les trois autres barres, les résultats sont comparés a la barre du quartile immédiatement
inférieur. Ainsi, un astérisque suivant la barre du premier quartile indique un écart significatif par
rapport a la barre du troisieme quartile. Le méme schéma est utilisé pour un astérisque suivant les

barres du troisieme et du deuxiéme quartiles.

Quartile supérieur * Quartile supérieur comparé au 3¢ quartile

Troisieme quartile * 3¢ quartile comparé au 2¢ quartile

Deuxieme quartile * 2@ quartile comparé au quartile inférieur
Quartile inférieur

* Quartile inférieur comparé au quartile supérieur
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La figure 2.3 montre la relation entre I'Indice de I'attitude 4 I'égard des mathématiques et le
rendement en mathématiques. En général, des attitudes et des convictions de plus en plus positives
sont associées a un rendement plus élevé. Parmi les catégories présentées a la figure 2.3, 'écart le plus
important entre les quartiles supérieur et inférieur de I'indice se situe chez les éléves anglophones, avec
un écart de 70 points (Annexe A.2.1.5).

FIGURE 2.3 Relation entre I'Indice de I'attitude envers les mathématiques et le rendement
en mathématiques
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* Ecart significatif par rapport au quartile inférieur adjacent (le quartile inférieur est comparé au quartile supérieur) dans chaque
catégorie.

Comme le montre le tableau 2.1, les éléves de 'Ontario, de 'Alberta, de la Saskatchewan, du
Manitoba et du Nouveau-Brunswick ont obtenu des résultats supérieurs ou semblables a la moyenne
du Canada 2 cet indice. Autrement dit, les éléves de ces provinces affichent les attitudes les plus
positives a I'égard des mathématiques (Annexe A.2.1.2).
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TABLEAU 2.1 Indice de l'attitude a I'égard des mathématiques — Comparaison des résultats du
Canada et des provinces

Ontario Alberta, Saskatchewan, Manitoba, Colombie-Britannique, Québec,
Nouveau-Brunswick Nouvelle-Ecosse, fle-du-Prince-
Edouard, Terre-Neuve-et-Labrador

* Indique un écart significatif.

En Ontario, les éléves des deux systémes linguistiques ont obtenu des scores supérieurs aux moyennes
respectives du Canada a cet indice; les éleves de langue francaise de la Colombie-Britannique, de
I’Alberta, de la Saskatchewan, du Manitoba, du Nouveau-Brunswick et de la Nouvelle-Ecosse ont
également obtenu des résultats supérieurs & la moyenne du Canada francophone. Les scores des éléves
des systémes scolaires anglophones de la Saskatchewan et du Manitoba correspondent 4 la moyenne
du Canada anglophone. Les scores des autres provinces sont inférieurs aux moyennes du Canada
dans les systémes linguistiques respectifs (Tableau 2.2, Annexe A.2.1.3).

TABLEAU 2.2 Indice de I'attitude a I'égard des mathématiques — Comparaison des résultats du
Canada et des provinces selon la langue du systéme scolaire

Ontario Saskatchewan, Manitoba Colombie-Britannique, Alberta,
Québec, Nouveau-Brunswick,
Nouvelle-Ecosse, Tle-du-Prince-

Edouard, Terre-Neuve-et-Labrador

Colombie-Britannique, Alberta, Québec
Saskatchewan, Manitoba, Ontario,
Nouveau-Brunswick,
Nouvelle-Ecosse

* Indique un écart significatif.

Dans les provinces ol les éléves ont été échantillonnés en nombre suffisant pour fournir des résultats
fiables selon la langue du systeme scolaire, les scores des éleves des écoles francophones sont plus
élevés que ceux des éleves des écoles anglophones a cet indice dans toutes les provinces, sauf au
Québec et au Nouveau-Brunswick : il n’y a pas de différence entre les systemes linguistiques dans le
premier cas, et les éléves des écoles anglophones ont obtenu des résultats supérieurs a ceux des écoles

francophones, dans le second (Tableau 2.3, Annexe A.2.1.3).
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TABLEAU 2.3 Indice de l'attitude a I'égard des mathématiques — Résumé des résultats du Canada
et des provinces selon la langue du systéme scolaire

Nouveau-Brunswick Colombie-Britannique, Alberta, Québec
Saskatchewan, Manitoba, Ontario,
Nouvelle-Ecosse

Le tableau 2.4 montre que, pour cet indice, les scores des filles et des gargons de I'Ontario, ainsi
que les scores des filles de la Saskatchewan et du Nouveau-Brunswick sont supérieurs aux moyennes
respectives du Canada. Les scores des garcons de la Saskatchewan et des filles et des garcons de
I’Alberta et du Manitoba sont semblables aux moyennes du Canada (Annexe A.2.1.4).

TABLEAU 2.4 Indice de l'attitude a I'égard des mathématiques — Comparaison des résultats du
Canada et des provinces selon le sexe

Saskatchewan, Ontario, Alberta, Manitoba Colombie-Britannique, Québec,
Nouveau-Brunswick Nouvelle-Ecosse, Tle-du-Prince-
Edouard, Terre-Neuve-et-Labrador

Ontario Alberta, Saskatchewan, Manitoba Colombie-Britannique, Québec,
Nouveau-Brunswick, Nouvelle-
Ecosse, Tle-du-Prince-Edouard,

Terre-Neuve-et-Labrador

* Indique une différence significative.

A Iéchelle des provinces, les filles affichent une attitude plus positive que les gargons 4 'égard des
mathématiques au Nouveau-Brunswick et & Terre-Neuve-et-Labrador, tandis que les garcons ont une
attitude plus positive que les filles en Colombie-Britannique, au Manitoba, en Ontario et 4 I'Ile-
du-Prince-Edouard. Aucun écart significatif entre les sexes n’a été constaté dans les autres provinces
(Tableau 2.5, Annexe A.2.1.4).
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TABLEAU 2.5 Indice de I'attitude a I'égard des mathématiques — Résumé des résultats des
provinces selon le sexe

Les scores des filles sont nettement Les scores des gargons sont
supérieurs a ceux des gargons nettement supérieurs
a ceux des filles

Aucun écart significatif entre les
scores des filles et des gargons

Nouveau-Brunswick, Colombie-Britannique, Manitoba, Alberta, Saskatchewan, Québec,
Terre-Neuve-et-Labrador Ontario, Tle-du-Prince-Edouard Nouvelle-Ecosse

Sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques

Le sentiment d’efficacité personnelle est la conviction d’une personne en sa propre capacité a
accomplir une tiche avec succes (Bandura, 1977). Une définition plus détaillée est proposée par

les Principles and Standards for School Mathematics (principes et normes relatifs aux mathématiques
scolaires) [National Council of Teachers of Mathematics (conseil national des enseignantes et
enseignants de mathématiques), 2000] : « Lorsque des tiches choisies de maniére judicieuse sont
assignées aux éleves, ils prennent confiance dans leur capacité a résoudre des problemes difficiles; ils
souhaitent trouver des solutions par eux-mémes; ils explorent avec souplesse les idées mathématiques;
ils mettent a I'essai de nouvelles solutions et sont préts a persévérer » (p. 21) [traduction).

Les recherches montrent qu’il existe une relation significative entre les convictions d’efficacité
personnelle et les résultats scolaires dans une grande variété de sujets, de modeles expérimentaux et
de méthodes d’évaluation (Kilpatrick et coll., 2001; Multon et coll., 1991; Pajares et Kranzler, 1995;
Pajares et Schunk, 2001). Dans une méta-analyse sur les différences de genre et I'efficacité scolaire,
Huang (2013) constate que la matiére est un important facteur, les filles se considérant plus efficaces
dans les domaines langagiers, et les garcons, en mathématiques, en informatique et en sciences
sociales. Sakellariou (2020), dans une étude sur la sous-performance des filles en mathématiques,
constate pour sa part que la plus grande partie, voire la totalité de I'écart entre les filles et les garcons
dans cette matiére, chez les éléves des pays de TOCDE en Europe et ceux des pays les plus affluents
de I'Asie de I'Est, s'explique par une différence entre les genres quant au sentiment d’efficacité
personnelle. Le lien est ressorti moins clairement dans d’autres régions. Les éléves dont le sentiment
d’efficacité personnelle en mathématiques est moindre font état d’une participation émotionnelle

et sociale également moindre pendant le cours de mathématiques par rapport aux éleves dont le
sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques est plus fort (Martin et Rimm-Kaufman, 2015).
Selon d’autres études, les enfants dont le sentiment d’efficacité personnelle est solide résolvent plus
de problémes correctement et retravaillent davantage les problemes qu’ils n’ont pas réussi a résoudre

(Collins, 1985; Schoenfeld, 1989).

Dans le PPCE 2019, un ensemble de 10 items a été congu pour recueillir des informations sur le
sentiment d’efficacité personnelle des éléves en rapport avec les activités mathématiques. Gréce
au processus d’analyse en composantes principales, neuf des items ont été regroupés en deux
composantes ou indices : 'Indice de la confiance dans les processus mathématiques et I Indice de la
confiance dans lutilisation de la technologie en mathématiques.

Indice de la confiance dans les processus mathématiques

Le Cadre commun des programmes d’études de mathématiques M-9 du Protocole de I'Ouest et du Nord
canadiens de mai 2006 décrit un certain nombre de processus mathématiques (communication,
liens, calcul mental et estimation, résolution de problémes, raisonnement, technologie, visualisation)
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qui sont a la base du programme d’enseignement des mathématiques au Canada (ministere de
I'Education de I’Alberta, 2016; Nouvelle-Ecosse, 2019; Ontario, 2020-2021). Lun des aspects des
processus mathématiques est le calcul mental, qui consiste a résoudre des tAches mathématiques

par des processus mentaux, sans papier ni crayon ou autres aides matérielles (Proulx, 2019). Les
compétences en calcul mental permettent aux éleves de développer des méthodes de résolution de
problémes spontanées et économiques, adaptées aux tiches a accomplir (Davis et coll., 1996; Lave,
1988; Proulx, 2019). La pensée mathématique est activée par la contradiction, la tension et la surprise,
et est soutenue par des contextes d’apprentissage riches en questions stimulantes et en possibilités de
réflexion (Mason et coll., 1982; Pdlya, 1957). Proposer des problémes stimulants en rapport avec notre
monde et la vie quotidienne accroit 'intérét des éléves pour les mathématiques (Weidemann, 1995).

Description de l'indice

La figure 2.4 montre les six items qui constituent 'Indice de la confiance dans les processus
mathématiques. Les éléves font état du plus haut niveau de confiance dans les calculs papier-crayon
et la résolution de problémes. Les niveaux de confiance les plus faibles ont été signalés pour les items
suivants : explication de la fagon dont ils ont résolu les problemes, calcul mental et estimations

(Annexe A.2.2.1).

FIGURE 2.4 Pourcentage d’éléves selon leurs réponses aux items du questionnaire composant
I'Indice de la confiance dans les processus mathématiques

Calculs papier-crayon 7
Résolution de problemes 11 49 40
Lire pour comprendre le probleme a résoudre 11 54 35
Expliquer comment j’ai résolu un probléme 20
Calcul mental 20
Estimation 17 55 28
0 20 40 60 80 100

Pourcentage d’éleves

Aucune confiance M Une certaine confiance  Une grande confiance

Résultats a I'indice

Les résultats pancanadiens a 'Indice de la confiance dans les processus mathématiques sont présentés
a la figure 2.5. Les éleves des systemes scolaires anglophones et les gargons montrent des niveaux de
confiance nettement plus élevés a 'égard des processus mathématiques que les éleves des systemes
scolaires francophones et les filles (Annexes A.2.2.2, A.2.2.3, A.2.2.4).
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FIGURE 2.5 Résultats a I'Indice de la confiance dans les processus mathématiques

Ensemble du
Canada

vl
&
[EEN

Anglophones [ 5015 Réf.
Francophones 48,1 *
Gar¢ons 51,5 *
45,0 47,0 49,0 51,0 53,0 55,0
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* Ecart significatif par rapport a la référence (Réf.) dans chaque catégorie.

La relation entre la confiance dans les processus mathématiques et les résultats en mathématiques

est illustrée a la figure 2.6. Le quartile inférieur de cet indice représente les éléves ayant le moins
confiance en leur capacité a effectuer ces processus mathématiques, tandis que le quartile supérieur
représente les éléves dont la confiance est la plus grande. Les résultats montrent une relation positive
entre la confiance et les résultats, ainsi qu'un écart significatif des scores en mathématiques dans tous
les quartiles de chaque catégorie. La plus grande différence dans les scores en mathématiques entre
les quartiles supérieur et inférieur de cet indice se trouve dans les systémes scolaires anglophones
(102 points), tandis que I'écart le plus petit se trouve dans les systemes scolaires francophones

(78 points) [Annexe A.2.2.5].
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FIGURE 2.6 Relation entre I'Indice de la confiance dans les processus mathématiques et les

Ensemble du
Canada

Indice de la confiance dans les processus mathématiques
Langue du systéme scolaire

Sexe

résultats en mathématiques

Quartile supérieur BEEE]
Troisieme quartile BEpL]
Deuxiéme quartile BZCk

Quartile inférieur By

Quartile supérieur | &5
583 *
Troisiéme quartile [ 10 *

563 *

Deuxiéme quartile | k5 *
524 *
Quartile inférieur [ ZGg] i

505 *

*

Quartile supérieur Y]
559 *
Troisiéme quartile [JEPE] *
529 *
Deuxiéme quartile [EEE] *
484 *
Quartile inférieur ]

463 *

*

4

o

0 420 440 460 480 500 520 540 560 580 600

Score moyen en mathématiques

B Ensemble du Canada  ® Anglophones Francophones M Filles Gargons

* Ecart significatif par rapport au quartile inférieur adjacent (le quartile inférieur est comparé au quartile supérieur) dans chaque

catégorie.
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Ce sont les scores des éléves de I'Ontario qui sont les plus élevés pour I'Indice de la confiance dans les
processus mathématiques. Ceux du Québec, du Nouveau-Brunswick et de Terre-Neuve-et-Labrador
sont les plus faibles : ils sont tous inférieurs a la moyenne du Canada (Tableau 2.6, Annexe A.2.2.2).

TABLEAU 2.6 Indice de la confiance dans les processus mathématiques — Comparaison des
résultats du Canada et des provinces

Ontario Colombie-Britannique, Alberta, Québec, Nouveau-Brunswick,
Saskatchewan, Manitoba, Terre-Neuve-et-Labrador
Nouvelle-Ecosse,
fle-du-Prince-Edouard

* Indique un écart significatif.

Comme le montre le tableau 2.7, les scores des éléves des systémes scolaires anglophones et
francophones de I'Ontario et des systemes scolaires francophones de la Colombie-Britannique, de
I'Alberta, de la Saskatchewan, du Manitoba et de la Nouvelle-Ecosse sont supérieurs 4 la moyenne
du Canada i cet indice. A échelle des provinces, les éléves de langue anglaise du Québec et du
Nouveau-Brunswick font état de niveaux de confiance plus élevés en mathématiques par rapport a
leurs pairs francophones. Les scores des éléves de langue francaise de la Nouvelle-Ecosse sont plus
élevés a cet indice que ceux de leurs homologues anglophones (Tableau 2.8, Annexe A.2.2.3).

TABLEAU 2.7 Indice de la confiance dans les processus mathématiques — Comparaison des
résultats du Canada et des provinces selon la langue du systéme scolaire

Ontario Alberta, Saskatchewan, Manitoba, Colombie-Britannique, Québec,
fle-du-Prince-Edouard Nouveau-Brunswick, Nouvelle-
Ecosse, Terre-Neuve-et-Labrador

Colombie-Britannique, Alberta, Nouveau-Brunswick Québec
Saskatchewan, Manitoba, Ontario,
Nouvelle-Ecosse

* Indique un écart significatif.

TABLEAU 2.8 Indice de la confiance dans les processus mathématiques — Résumé des résultats
des provinces selon la langue du systéme scolaire

Québec, Nouveau-Brunswick Nouvelle-Ecosse Colombie-Britannique, Alberta,
Saskatchewan, Manitoba, Ontario
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Par rapport aux moyennes du Canada, les scores des filles et des garcons de 'Ontario et les scores

des filles de I'Tle-du-Prince-Edouard sont les plus élevés 4 'Indice de la confiance dans les processus
mathématiques, tandis que les scores les plus faibles ont été observés pour les deux sexes au Québec

et pour les garcons au Nouveau-Brunswick, en Nouvelle-Ecosse et 2 Terre-Neuve-et-Labrador
(Tableau 2.9). Dans toutes les provinces, les scores des garcons sont nettement plus élevés que ceux des
filles & cet indice (Tableau 2.10, Annexe A.2.2.4).

TABLEAU 2.9 Indice de la confiance dans les processus mathématiques — Comparaison des
résultats du Canada et des provinces selon le sexe

Filles
Au-dessus* de la moyenne Semblables a la moyenne Sous* la moyenne du Canada
du Canada pour les filles du Canada pour les filles pour les filles
Ontario, lle-du-Prince-Edouard Colombie-Britannique, Alberta, Québec

Saskatchewan, Manitoba,
Nouveau-Brunswick, Nouvelle-
Ecosse, Terre-Neuve-et-Labrador

Gargons
Au-dessus* de la moyenne Semblables a la moyenne Sous* la moyenne du Canada
du Canada pour les gargons du Canada pour les gargons pour les garcons
Ontario Colombie-Britannique, Alberta, Québec, Nouveau-Brunswick,
Saskatchewan, Manitoba, Nouvelle-Ecosse,
fle-du-Prince-Edouard Terre-Neuve-et-Labrador

* Indique un écart significatif.

TABLEAU 2.10 Indice de la confiance dans les processus mathématiques — Résumé des résultats
des provinces selon le sexe

Les scores des filles sont nettement Les scores des gargons sont
supérieurs a ceux des gargons nettement supérieurs
a ceux des filles

Aucun écart significatif entre les
scores des filles et des garcons

Toutes les provinces

Confiance dans l'utilisation de la technologie en mathématiques

Limpact de la technologie sur I'enseignement et 'apprentissage, et le role de la technologie dans la

salle de classe sont des sujets qui ont suscité de nombreuses recherches. Diverses études ont conclu

que P'acces a la technologie n'a que des effets modérés sur les résultats scolaires (Escueta et coll., 2017;

Q. Li et Ma, 2010; OCDE, 2015). Dans leur synthese de la recherche sur la technologie dans la salle de
classe, Cheung et Slavin (2013) concluent que « la technologie éducative produit une différence modeste
dans 'apprentissage des mathématiques. Il s’agit d’une aide, pas une percée » (p. 102) [traduction].
Néanmoins, l'utilisation de la technologie est un domaine qui évolue rapidement, et 'accés accru a

ces technologies ainsi que 'évolution des conditions mondiales quant a leur utilisation transforment
radicalement la salle de classe (Devlin, 2019). Tirer parti de tous les avantages de la technologie constitue
'un des défis fondamentaux avec lesquels 'éducation est aux prises aujourd’hui (OCDE, 2018).

Le PPCE 2019 s'est déroulé avant que la pandémie mondiale nécessite un changement de cap radical
vers 'enseignement en ligne au Canada. Dans les années a venir, il sera important d’étudier plus a fond
les avantages et les désavantages de ['utilisation accrue des technologies en éducation.
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Description de I'indice

La figure 2.7 montre les trois items qui composent I Indice de la confiance dans l'utilisation de la
technologie en mathématiques. Pres de 80 p. 100 des éleves ont dit étre tres confiants dans I'utilisation
d’une calculatrice en mathématiques. La proportion diminue et atteint 63 p. 100 pour les éleves qui
sont tres a l'aise dans les activités mathématiques impliquant des ordinateurs, tandis que moins de
20 p. 100 sont treés confiants dans leurs habiletés en codage ou en programmation (Annexe A.2.3.1).
Soulignons que la corrélation avec le rendement est plus faible dans le cas de deux items sur trois de

cet indice.

FIGURE 2.7 Pourcentage d’éléves selon leurs réponses aux items du questionnaire composant
I'Indice de la confiance dans l'utilisation de la technologie en mathématiques
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Résultats a I'indice

A Téchelle pancanadienne, les éleves des systemes scolaires anglophones sont plus confiants quant a
I'utilisation de la technologie que leurs homologues des systemes scolaires francophones. Les scores
des garcons sont nettement plus élevés que ceux des filles a cet indice (Figure 2.8, Annexes A.2.3.2,

A.2.3.3,A.2.3.4).

FIGURE 2.8 Résultats a I'Indice de la confiance dans l'utilisation de la technologie en
mathématiques
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* Ecart significatif par rapport a la référence (Réf.) dans chaque catégorie.

42 Rapport contextuel PPCE 2019



La figure 2.9 présente les résultats par quartile de I'indice pour 'ensemble du Canada, ainsi que selon
les catégories de langue du systeme scolaire et le sexe. Le quartile supérieur de I'indice représente les
éleves ayant le plus haut niveau de confiance lorsqu’ils exécutent des activités mathématiques faisant
appel  la technologie. Pour chaque catégorie, les scores des éléves du quartile supérieur de I'indice
sont systématiquement plus élevés en mathématiques que ceux des éléves du quartile inférieur.

Un rendement nettement plus élevé a également été observé dans toutes les catégories lorsque les
résultats du deuxieme et du dernier quartiles sont comparés ainsi que ceux des deuxi¢me et troisieme
quartiles de I'indice. Le rendement des éléves du quartile supérieur est plus faible que celui des éleves
du troisi¢me quartile pour 'ensemble du Canada et pour les filles. Toutefois, aucun écart n'a été
constaté entre ces deux quartiles pour les écoles anglophones ou francophones ou pour les garcons

(Annexe A.2.3.5).

FIGURE 2.9 Relation entre I'Indice de la confiance dans l'utilisation de la technologie en
mathématiques et les résultats en mathématiques
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* Ecart significatif par rapport au quartile inférieur adjacent (le quartile inférieur est comparé au quartile supérieur) dans chaque
catégorie.
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Si les résultats des provinces sont comparés a la moyenne du Canada, les éléves de I'Ontario ont

le niveau de confiance le plus élevé dans I'utilisation de la technologie en mathématiques, avec un
score supérieur a la moyenne du Canada. Les scores a cet indice sont semblables a la moyenne du
Canada en Alberta, en Saskatchewan, au Manitoba et i I'Ile-du-Prince-Edouard. Les éléves des
autres provinces affichent les plus faibles niveaux de confiance dans I'utilisation de la technologie en
mathématiques, avec des scores inférieurs a la moyenne du Canada (Tableau 2.11, Annexe A.2.3.2).

TABLEAU 2.11 Indice de la confiance dans I'utilisation de la technologie en mathématiques —
Comparaison des résultats du Canada et des provinces

Au-dessus* de la moyenne
du Canada

Ontario

Semblables a la moyenne
du Canada

Alberta, Saskatchewan, Manitoba,

fle-du-Prince-Edouard

Sous* la moyenne du Canada

Colombie-Britannique, Québec,
Nouveau-Brunswick, Nouvelle-

Ecosse, Terre-Neuve-et-Labrador

* Indique un écart significatif.

Les éleves anglophones de I'Ontario et les éléves francophones de la Colombie-Britannique affichent
les plus hauts niveaux de confiance dans l'utilisation de la technologie en mathématiques. Les éleves
de langue anglaise et de langue frangaise de I’Alberta, du Québec et du Nouveau-Brunswick font
état de niveaux de confiance semblables a ceux du niveau pancanadien. Les éléves des systemes
anglophones de la Saskatchewan et de I'Tle-du-Prince-Edouard et des systémes francophones du
Manitoba, de I'Ontario et de la Nouvelle-Ecosse font également état de niveaux de confiance
semblables aux moyennes respectives du Canada (Tableau 2.12, Annexe A.2.3.3).

TABLEAU 2.12 Indice de la confiance dans l'utilisation de la technologie en mathématiques —
Comparaison des résultats du Canada et des provinces selon la langue du
systéme scolaire

Systemes scolaires anglophones

Sous* la moyenne du Canada
anglophone

Semblables a la moyenne
du Canada anglophone

Au-dessus* de la moyenne
du Canada anglophone

Colombie-Britannique, Manitoba,
Nouvelle-Ecosse,
Terre-Neuve-et-Labrador

Alberta, Saskatchewan, Québec,
Nouveau-Brunswick,
fle-du-Prince-Edouard

Ontario

Systemes scolaires francophones

Sous* la moyenne du Canada
francophone

Semblables a la moyenne
du Canada francophone

Au-dessus* de la moyenne
du Canada francophone

Alberta, Manitoba, Ontario, Saskatchewan
Québec, Nouveau-Brunswick,

Nouvelle-Ecosse

Colombie-Britannique

* Indique un écart significatif.

A Péchelle des provinces, les scores les plus élevés s'observent dans les écoles anglophones de la
Saskatchewan, de 'Ontario, du Nouveau-Brunswick et de la Nouvelle-Ecosse, et dans les écoles
francophones de la Colombie-Britannique. Aucun écart significatif entre les systémes linguistiques
n’a été constaté dans les autres provinces (Tableau 2.13, Annexe A.2.3.3).
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TABLEAU 2.13 Indice de la confiance dans I'utilisation de la technologie en mathématiques —
Résumé des résultats des provinces selon la langue du systéme scolaire

Saskatchewan, Ontario, Nouveau- Colombie-Britannique Alberta, Manitoba, Québec
Brunswick, Nouvelle-Ecosse

Au chapitre du sexe, ce sont les filles de I'Tle-du-Prince-Edouard et les gargons de I'Ontario qui font
état des niveaux les plus élevés de confiance dans l'utilisation de la technologie en mathématiques,
alors que les niveaux les plus bas reviennent aux filles de la Colombie-Britannique et aux garcons du
Manitoba, du Québec, du Nouveau-Brunswick, de la Nouvelle-Ecosse, de I'Tle-du-Prince-Edouard
et de Terre-Neuve-et-Labrador (Tableau 2.14). Les scores des garcons sont nettement plus élevés que
ceux des filles a cet indice dans toutes les provinces, sauf I'Tle-du-Prince-Edouard, ot les filles sont
plus confiantes que les garcons (Tableau 2.15, Annexe A.2.3.4).

TABLEAU 2.14 Indice de la confiance dans I'utilisation de la technologie en mathématiques —
Comparaison des résultats du Canada et des provinces selon le sexe

fle-du-Prince-Edouard Alberta, Saskatchewan, Manitoba, Colombie-Britannique
Ontario, Québec, Nouveau-
Brunswick, Nouvelle-Ecosse,
Terre-Neuve-et-Labrador

Ontario Colombie-Britannique, Alberta, Manitoba, Québec, Nouveau-
Saskatchewan Brunswick, Nouvelle-Ecosse,
fle-du-Prince-Edouard,
Terre-Neuve-et-Labrador

* Indique un écart significatif.

TABLEAU 2.15 Indice de la confiance dans I'utilisation de la technologie en mathématiques -
Résumé des résultats des provinces selon le sexe

fle-du-Prince-Edouard Colombie-Britannique, Alberta,
Saskatchewan, Manitoba, Ontario,
Québec, Nouveau-Brunswick,
Nouvelle-Ecosse,
Terre-Neuve-et-Labrador

Rapport contextuel PPCE 2019 45



46

Efforts déployés par les éleves

De nombreux éleves ont des diflicultés & comprendre la pertinence des mathématiques (Boaler, 2002;
Godfrey Anderson, 2016; Onion, 2004) et n'en reconnaissent pas la valeur (Middleton et coll.,
2016). Ces difficultés sont particulierement prononcées chez les filles (Frenzel et coll., 2007; Ganley
et Lubienski, 2016; Watt et coll., 2012) et les minorités (Matthews, 2018; Ng et coll., 2018), et
pourraient conditionner les efforts que les éléves déploient pour apprendre les mathématiques.

Bien qu'il y ait déja eu une baisse des taux d’obtention de diplémes postsecondaires en sciences,

en mathématiques, en informatique et en génie au Canada (The Conference Board du Canada,
2013; Conseil de recherches en sciences naturelles et en génie du Canada, 2017), une hausse
significative du nombre de personnnes ayant obtenu un dipléme dans une discipline des sciences,
des technologies, du génie et des mathématiques (STGM) est maintenant constatée au Canada, soit
51 p. 100 entre 2010 et 2018. De plus, une augmentation paralléle de 35 p. 100 des inscriptions
dans les programmes de STGM au postsecondaire a été enregistrée durant la méme période
(CMEQC, 2021). Lintérét des éléves pour les carrieres en STGM au début du secondaire est une
variable explicative clé de leur intérét pour ces carrieres a la fin du secondaire (Sadler et coll.,

2012). Il est donc préoccupant que leurs intentions professionnelles face aux carri¢res en STGM
diminuent considérablement entre la 9¢ et la 11° année (Mangu et coll., 2015). Canxiété a I'égard des
mathématiques est considérée comme un obstacle potentiel  la réussite dans les domaines liés aux
STGM et pourrait étre directement liée a I'évitement de ces domaines ou & un rendement inférieur
des éléves dans ces domaines (Daker et coll., 2021). Il est important de comprendre les facteurs

qui contribuent au succes des domaines des STGM et d’en tenir compte, car ces domaines sont a

la pointe de I'innovation, et la main-d’ceuvre qualifiée pour occuper les emplois dans ces domaines
seront toujours tres en demande.

Description de l'indice

Il est difficile d’élaborer des mesures précises liées aux efforts que les éleves déploient, car le temps et
Iénergie réellement consacrés aux tiches d’apprentissage et 'efficacité de 'apprentissage sont difficiles
a déterminer. Malgré les difficultés associées a I'étude de ses effets, le temps d’apprentissage demeure
important lorsque les possibilités d’apprentissage des éleves et les efforts qUils y consacrent sont pris
en considération.

Afin de caractériser les efforts qu’ils déploient en classe de mathématiques, il était demandé aux
éleves d’indiquer, sur une échelle & quatre points, la mesure dans laquelle ils étaient d’accord avec six
énoncés sur leur comportement en classe. La figure 2.10 présente ces items en ordre décroissant du
pourcentage d’éleves qui sont d’accord ou tout a fait d’accord avec les énoncés. Cet ensemble d’items
compose I Indice des efforts déployés par les éléves, obtenu par une analyse en composantes principales.

Plus de 80 p. 100 des éleves ont déclaré étre d’accord ou tout  fait d’accord avec les énoncés sur
le fait d’étre attentif (attentive) pendant les cours et la préparation des examens. Plus de la moitié
des éleves ont dit éviter les distractions quand ils étudient; sans surprise, moins de la moitié des
éleves ont déclaré mettre en pratique des concepts qui ne sont pas enseignés en classe (Figure 2.10,

Annexe A.2.4.1).
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FIGURE 2.10 Pourcentage d’éléves selon leurs réponses aux items du questionnaire composant
I'Indice des efforts déployés par les éléves

Je suis attentif (attentive) pendant les cours 3 Skl 60 26
Je prépare bien mes examens 4 [Nk} 59 24
J'étudie jusqu’a ce que je comprenne la matiéere 6 21 49 24
Je veille a ce que mes travaux soient t?ieln 8 23 45 25
organisés
J'évite les distractions quand j'étudie = 9 36 42 13
J t ti d t i n’ont
e mets en pratique es’colncep s ql,u n’ont pas 19 38 a1 12
été enseignés en classe
0 20 40 60 80 100

Pourcentage d’éléeves

Pas du tout d’accord W Pasd’accord mD’accord M Tout a fait d’accord

Résultats a I’indice

Les résultats pancanadiens & 'Indice des efforts déployés par les éleves sont présentés a la figure 2.11.
Les scores a cet indice sont plus élevés dans les systémes scolaires anglophones que dans les systemes
scolaires francophones, et les scores des filles sont plus élevés que ceux des gargons (Annexes A.2.4.2,

A2.4.3,A.2.4.4).

FIGURE 2.11 Résultats a I'Indice des efforts déployés par les éléves

Ensemble du

50,0
Canada :
Francophones 49,0 *
Gargons 49,2 *
45,0 47,0 49,0 51,0 53,0 55,0

Score a I'Indice des efforts déployés par les éleves

* Ecart significatif par rapport a la référence (Réf.) dans chaque catégorie.
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Par rapport aux éleves du quartile inférieur a cet indice, les éléves du quartile supérieur ont plus
tendance a étre attentifs pendant les cours, a étre préparés et organisés, et a se concentrer sur la
compréhension de la matiére. Pour chaque catégorie présentée a la figure 2.12, un écart significatif
a été observé entre le quartile supérieur et le quartile inférieur, allant de 37 points dans les systémes
scolaires francophones a 57 points dans les systémes scolaires anglophones. Des écarts moindres ont
été constatés entre les deuxiéme et troisi¢me quartiles de I'indice, ol les résultats ne sont nettement
différents que pour les éléves de langue anglaise et les garcons. Les résultats sont semblables entre ces
quartiles dans les autres catégories (Annexe A.2.4.5).

FIGURE 2.12 Relation entre I'Indice des efforts déployés par les éléves et les résultats
en mathématiques

Quartile supérieur '
Troisieme quartile
Deuxiéme quartile '
Quartile inférieur *

Quartile supérieur '

557 *

Troisieme quartile '

534

540 *

Quarie nférieur *

520 *

Ensemble du
Canada

Langue du systéme scolaire

Indice des efforts déployés par les éleves

Quartile supérieur *

543 *
Troisiéme quartile

% 516 *

“  Deuxiéme quartile *
509 *

Quartile inférieur *
491 *
400 420 440 460 480 500 520 540 560 580 600
Score moyen en mathématiques
B Ensemble du Canada H Anglophones Francophones M Filles Gargons

* Ecart significatif par rapport au quartile inférieur adjacent (le quartile inférieur est comparé au quartile supérieur) dans chaque
catégorie.
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Selon les scores a cet indice, les éléves de 'Ontario ont déployé plus d’efforts dans leurs cours de
mathématiques que leurs homologues des autres provinces. Les éléves de la Colombie-Britannique,
de I’Alberta, de la Saskatchewan, du Manitoba et du Nouveau-Brunswick ont fourni des efforts

comparables a ceux des éléves de 'ensemble du Canada, et les éleves qui ont déployé le moins d’efforts

dans leurs cours de mathématiques étaient dans les autres provinces (Tableau 2.16, Annexe A.2.4.2).

TABLEAU 2.16 Indice des efforts déployés par les éléves — Comparaison des résultats du Canada

et des provinces

Au-dessus* de la moyenne
du Canada

Ontario

Semblables a la moyenne
du Canada

Colombie-Britannique, Alberta,
Saskatchewan, Manitoba,
Nouveau-Brunswick

Sous* la moyenne du Canada

Québec, Nouvelle-Ecosse,
fle-du-Prince-Edouard,
Terre-Neuve-et-Labrador

* Indique un écart significatif.

Dans les écoles anglophones et francophones, les scores des éléves de 'Ontario sont les plus élevés a
I'Indice des efforts déployés par les éléves en mathématiques. Dans les écoles anglophones, les éleves
de la Colombie-Britannique, de I'Alberta, de la Saskatchewan et du Manitoba font état de niveaux
d’efforts semblables 4 la moyenne du Canada anglophone. Dans les écoles francophones, les éleves

affichent des efforts supérieurs a la moyenne du Canada francophone dans toutes les provinces,

a exception du Québec, ot les scores des éleves sont inférieurs a la moyenne du Canada a cet
indice, et en Alberta, ol le score a I'indice est semblable 4 la moyenne du Canada (Tableau 2.17,

Annexe A.2.4.3).

TABLEAU 2.17 Indice des efforts déployés par les éleves — Comparaison des résultats du Canada
et des provinces selon la langue du systéme scolaire

Au-dessus* de la moyenne
du Canada anglophone

Ontario

Au-dessus* de la moyenne du
Canada francophone

Colombie-Britannique,
Saskatchewan, Manitoba, Ontario,
Nouveau-Brunswick,
Nouvelle-Ecosse

Systemes scolaires anglophones

Semblables a la moyenne
du Canada anglophone

Colombie-Britannique, Alberta,
Saskatchewan, Manitoba

Systemes scolaires francophones

Semblables a la moyenne du
Canada francophone

Alberta

Sous* la moyenne du Canada
anglophone

Québec, Nouveau-Brunswick,
Nouvelle-Ecosse, lle-du-Prince-
Edouard, Terre-Neuve-et-Labrador

Sous* la moyenne du Canada
francophone

Québec

* Indique un écart significatif.

A Téchelle des provinces, les résultats A I'indice montrent que les éléves des écoles francophones de
la Saskatchewan, du Manitoba, de 'Ontario, du Nouveau-Brunswick et de la Nouvelle-Ecosse ont
aflirmé déployer plus d’efforts dans leurs cours de mathématiques que leurs homologues des écoles
anglophones. Aucun écart entre les systémes linguistiques n’a été constaté dans les autres provinces
(Tableau 2.18, Annexe A.2.4.3).
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TABLEAU 2.18 Indice des efforts déployés par les éléeves — Résumé des résultats des provinces
selon la langue du systéme scolaire

Saskatchewan, Manitoba, Ontario, Colombie-Britannique, Alberta,
Nouveau-Brunswick, Québec
Nouvelle-Ecosse

Les filles et les garcons de I'Ontario et les filles du Nouveau-Brunswick font état des niveaux d’efforts
les plus élevés en mathématiques, tous supérieurs a la moyenne du Canada. Les résultats a cet indice
sont semblables aux moyennes respectives du Canada pour les filles et les garcons de la Colombie-
Britannique, de 'Alberta, de la Saskatchewan et du Manitoba, et pour les gar¢ons du Nouveau-
Brunswick. Les résultats a 'indice sont inférieurs aux moyennes respectives du Canada pour les filles
et les garcons dans les autres provinces (Tableau 2.19). Dans toutes les provinces, les scores des filles a
cet indice sont supérieurs a ceux des garcons (Tableau 2.20, Annexe A.2.4.4).

TABLEAU 2.19 Indice des efforts déployés par les éléeves — Comparaison des résultats du Canada
et des provinces selon le sexe

Ontario, Nouveau-Brunswick Colombie-Britannique, Alberta, Québec, Nouvelle-Ecosse,
Saskatchewan, Manitoba fle-du-Prince-Edouard,
Terre-Neuve-et-Labrador

Ontario Colombie-Britannique, Alberta, Québec, Nouvelle-Ecosse,
Saskatchewan, Manitoba, fle-du-Prince-Edouard,
Nouveau-Brunswick Terre-Neuve-et-Labrador

* Indique un écart significatif.

TABLEAU 2.20 Indice des efforts déployés par les éléves — Résumé des résultats des provinces
selon le sexe

Toutes les provinces
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Gestion du temps

Lapprentissage en classe est considéré comme le coeur de 'apprentissage des éleves. Si les politiques en
matié¢re de programmes d’études et les ressources scolaires donnent souvent le ton de 'apprentissage,
les activités quotidiennes des éléves en classe sont susceptibles d’avoir un impact considérable sur

leur apprentissage des mathématiques. Les éléves participent a I'apprentissage non seulement dans

la salle de classe, mais aussi lorsqu’ils prennent part a des activités en dehors de I'école, entre autres
devoirs, sport et interactions sociales. Pour explorer les questions touchant la gestion du temps des
éleves, cette section examine les données sur les efforts que les éléves investissent dans leurs devoirs, la
perte de temps d’apprentissage résultant de 'absentéisme des éléves et le temps consacré aux activités
extrascolaires.

Devoirs

Malgré I'importance que de nombreux enseignants et enseignantes accordent aux devoirs, les éléves
accordent parfois une plus grande priorité a leurs activités extrascolaires. Pendant ce temps, les parents
doivent faire face au stress familial qui résulte de la surveillance de la réalisation des devoirs (Hoover-
Dempsey et coll., 2001; Warton, 2001). La majorité du personnel enseignant, des éléves et des parents
pensent que les devoirs sont un outil pédagogique précieux, voire essentiel (Cooper et coll., 1998;

Xu, 2005, par exemple). Pourtant, il reste difficile d’arriver & une conclusion claire sur la valeur des
devoirs, malgré les solides arguments de la recherche, a la fois pour et contre les devoirs. Ainsi, dans
un résumé des recherches menées aux Etats-Unis entre 1987 et 2003 sur effet des devoirs, Cooper,
Robinson et Patall (2006) concluent qu’il existe des preuves généralement cohérentes de I'influence
positive des devoirs sur les résultats scolaires, mais ils reconnaissent également que toutes ces études
présentent des probléemes méthodologiques. Le soutien empirique appuyant une relation positive entre
les devoirs et le rendement n’est pas sans équivoque (De Jong et coll., 2000; Trautwein et Koller, 2003,
par exemple). Cependant, au moins pour les mathématiques dans les classes intermédiaires, ne faire
aucun devoir est associé 2 un moindre rendement; en revanche, pour la lecture en 4¢ année, passer

15 minutes ou moins a faire des devoirs correspond a des résultats plus élevés (CMEC, 2014).

Dans le questionnaire de I'éléve du PPCE 2019, les éleves ont été interrogés sur le temps qu’ils
passaient chaque semaine a faire leurs devoirs. En général, les éléves ont dit consacrer plus de temps

a leurs devoirs dans chacune de leurs autres matiéres qu’a leurs devoirs de mathématiques. Pres de

75 p. 100 des éleves ont déclaré consacrer une heure ou moins aux devoirs de mathématiques par
semaine (y compris les éléves ayant répondu ne pas avoir recu de devoir de mathématiques). Un peu
plus d’un éléve sur quatre a dit consacrer plus d’une heure a ses devoirs dans cette matiére. Environ les
deux tiers des éleves ont dit consacrer une heure ou moins par semaine a leurs devoirs pour chacune de
leurs autres matieres scolaires (y compris 11 p. 100 d’éléves ayant répondu ne pas avoir regu de devoirs
dans ces matieres). Un total de 37 p. 100 des éleves a consacré plus d’une heure a faire des devoirs
dans chacune des autres matiéres scolaires. En outre, un peu plus de 10 p. 100 des éléves ont dit passer
deux heures ou plus par semaine 2 faire des devoirs de mathématiques, tandis que 17 p. 100 font cette
quantité de devoirs dans chacune de leurs autres matieres (Figure 2.13, Annexe A.2.4.0).
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FIGURE 2.13 Temps consacré aux devoirs chaque semaine

Pour les cours de mathématiques 15 26 34 15 N 5

Dans chacune des autres matieres

. 21 32 20 8 9
scolaires
0 20 40 60 80 100
Pourcentage d’éléves
Je n’ai pas de devoirs a faire B Moins d’une demi-heure H D’une demi-heure a 1 heure
mDe 132 heures H De 2 a 3 heures Plus de 3 heures

Le questionnaire mesure les efforts consacrés aux devoirs. Ainsi, les éleves devaient indiquer a quelle
fréquence ils faisaient leurs devoirs de mathématiques, sur une échelle de quatre points allant de
Jamais 3 Souvent. Or, 10 p. 100 des éléves ont répondu ne faire que rarement ou jamais leurs devoirs,
tandis que 67 p. 100 ont déclaré les faire souvent. Comme le montre la figure 2.14, les éléves qui
font souvent leurs devoirs ont obtenu des résultats plus élevés en mathématiques que les éleves qui
les font moins souvent. En effet, un écart de plus de 50 points a été constaté dans les résultats en
mathématiques entre les éléves qui ont dit faire souvent leurs devoirs et ceux qui les font rarement

(Annexe A.2.4.7).

FIGURE 2.14 Relation entre les efforts consacrés aux devoirs de mathématiques et les résultats
en mathématiques
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2
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Jamais Rarement Parfois Souvent

M Score en mathématiques < Pourcentage

* Indique un écart significatif par rapport a la catégorie Souvent.

Perte de temps d’apprentissage

Bien que la recherche sur I'apprentissage des mathématiques tende a se concentrer sur les stratégies
et les processus cognitifs, la motivation des éléves a apprendre est un facteur important qui peut
conditionner leur réussite scolaire. Il a été démontré que 'absentéisme a I'école intermédiaire et
secondaire nuisait & 'apprentissage a court terme et a la réussite scolaire a long terme (Liu et coll.,
2021). Méme si les effets négatifs de 'absentéisme sur le rendement scolaire sont plus élevés en
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lecture qu'en mathématiques (Holmes, 2020), il est clair que les éléves qui assistent réguliérement aux
cours ont plus de chances d’obtenir de bons résultats scolaires.

Dans le questionnaire de I'éléve du PPCE, les éléves étaient invités a parler de leurs absences pendant
'année scolaire en cours pour des raisons non liées a 'école (p. ex., maladie, rendez-vous, voyages,
activités sportives non liées a I'école, événements communautaires) ou pour participer a des activités
lies a I'école (p. ex., excursions, activités sportives, événements musicaux ou culturels). Environ un
tiers des éleves ont dit s'étre absentés de I'école pendant 10 jours ou plus au cours de 'année scolaire
de référence pour des raisons non liées a I'école, contre 8 p. 100 en raison d’activités liées a I'école pour
la méme durée. En général, les éleéves ayant répondu avoir été absents pendant cinq jours ou moins
étaient plus susceptibles d’étre absents pour des activités liées a I'école, tandis que les absences de six
jours ou plus avaient davantage tendance 2 se justifier par des raisons non liées a I'école (Figure 2.15,
Annexe A.2.4.8).

FIGURE 2.15 L'absentéisme du point de vue des éléves

Pour participer a.qes :f\c‘lulvltes 48 31 13
liées a I'école

Pour des raisons

s 23 25 20 14 9 9
non liées a I'école
0 20 40 60 80 100
Pourcentage
De0a2jours mDe6a9jours W De 15 a 20 jours
mDe3a5jours mDe 10 a 14 jours Plus de 20 jours

En ce qui concerne les rapports des éléves sur I'absentéisme, la relation entre 'absence et les résultats
en mathématiques dépend du type d’absence, comme le montre la figure 2.16. Une baisse constante
des scores en mathématiques a été constatée & mesure que le nombre d’absences pour des raisons non
lies a I'école augmentait. Quant aux activités liées a I'école, les résultats suggerent qu'une certaine
participation a des activités comme les excursions, les sports, la musique, etc., peut étre souhaitable,
mais qu'a des niveaux extrémes, ces absences risquent d’avoir une influence négative sur les résultats

(Annexe A.2.4.8).
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FIGURE 2.16 Relation entre I'labsentéisme des éléves et leurs résultats en mathématiques
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Les éléves peuvent « sécher (manquer sans autorisation) » des cours individuels ou des journées
d’école pour diverses raisons : circonstances familiales difficiles, mauvaises relations a I'école,
toxicomanie, probléemes de santé mentale, autant de facteurs de risque associés a 'absentéisme
scolaire chronique.

Il était demandé aux éléves si, au cours des deux semaines ayant précédé Iévaluation du PPCE 2019,
ils avaient « séché » soit des journées entiéres d’école, soit certains cours, ou §'ils étaient arrivés en
retard a leurs cours. Comme le montre la figure 2.17, la majorité des éléves ne se sont pas absentés et
ne sont pas arrivés en retard pendant cette période. Pour les éléves qui étaient en retard ou absents,
les retards étaient plus fréquents que les absences. En ce qui concerne la minorité qui a « séché » une
ou plusieurs fois des cours pendant la période de deux semaines, il convient de noter que ce groupe
était plus susceptible de manquer des journées entieres d’école plutdt que des cours individuels.
Comme le montre la figure 2.18, les éléves qui nont jamais été en retard et qui n'ont jamais « séché »
de cours ou de journées d’école ont obtenu les meilleurs scores en mathématiques, ces scores
diminuant & mesure que la fréquence des absences touchant des cours ou des journées d’école ou des
retards augmente (Annexe A.2.4.9).

Rapport contextuel PPCE 2019



FIGURE 2.17 Eléves ayant déclaré avoir « séché (manqué sans autorisation) » les cours et étre

arrivés en retard

Je suis arrivé(e) en retard

al'école

J'ai « séché » (manqué sans
autorisation) certains cours

J'ai « séché » (manqué sans
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Jamais

59
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77
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3 ou 4 fois

80 100
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Remarque : Les éleves ont fourni des informations pour les deux semaines précédant I'évaluation du PPCE.

FIGURE 2.18 Relation entre I’'absentéisme et le retard des éléves et leurs résultats
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autorisation) toute
une journée de
cours

Jai « séché »
(manqué sans
autorisation)
certains cours

Je suis arrivé(e)
en retard a I'école

Remarque : Les éléves ont fourni des informations pour les deux semaines précédant I'évaluation du PPCE.
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Activités extrascolaires

Lemploi du temps hors de la classe par les éleves reflete leurs intéréts et leurs priorités. Le temps
passé en dehors de la classe peut également offrir des possibilités d’apprentissage par I'entremise
d’activités extrascolaires structurées (sport, activités communautaires), d’interactions sociales et de
divertissements axés sur la technologie. Des études ont mis en lumiére que des activités extrascolaires
structurées entrainent une relation positive entre la participation des éléves a I'école et leurs résultats
scolaires (Galloway et coll., 2013; Knifsend et Graham, 2012).

Certes, il n'est pas démontré, dans le PPCE 2019, qu’il existe une corrélation significative entre les
activités extrascolaires et les résultats en mathématiques; toutefois, il est intéressant de découvrir
comment les éléves de ce groupe d’4ge emploient leur temps lorsqu’ils ne sont pas en classe. Les
éleves devaient indiquer, sur une échelle de six points allant de Pas de temps & Plus de six heures,

le nombre d’heures qu’ils consacraient habituellement a diverses activités au cours d’une semaine
moyenne. Comme le montre la figure 2.19, la plupart des éléves ont dit passer de nombreuses heures
a utiliser la technologie pour des raisons personnelles et 45 p. 100 d’entre eux ont déclaré sadonner
a ces activités pendant plus de six heures par semaine. Prés d’'un éléve sur trois a déclaré passer plus
de six heures par semaine avec des ami(e)s ou a faire une activité physique, et plus de 60 p. 100 de
tous les éléves ont dit participer a ce genre d’activités trois heures ou plus par semaine. Plus des deux
tiers des éleéves participaient a des activités extrascolaires (clubs, musique) et environ 40 p. 100 des
éleves ont répondu qu’ils participaient 4 des travaux communautaires au moins une fois par semaine.
Lactivité a laquelle ils sadonnent le moins souvent consiste a jouer a des jeux ou a des casse-tétes qui
se rapportent aux mathématiques : seuls 14 p. 100 des éleves sadonnent a cette activité pendant une
heure ou plus par semaine (Annexe A.2.4.10).

FIGURE 2.19 Temps que les éléves consacrent, par semaine, a des activités en dehors des
heures de classe
Utiliser un ordinateur

ou un autre appareil pour 4 13 20 17 45
des raisons personnelles

Passer du temps avec
des ami(e)s 6 8 15 22 18 30
Faire une activité physique
(p. ex., marche, sport) o 11 22 20 13 30
Faire des activités parascolaires -
(p. ex., clubs, musique) 31 13 21 15 7 13

Faire des travaux
communautaires 61 21 11 4 1

Jouer a des jeux ou des

casse-tétes qui se rapportent 54 1

aux mathématiques
0 20 40 60 80 100
Pourcentage d’éléves

Pas de temps m Dela2heures m Deb5ab6heures
m Moinsde 1 heure m De3a4heures Plus de 6 heures

56 Rapport contextuel PPCE 2019



Expériences d'apprentissage des éleves

La salle de classe est le lieu ot se déroule la majeure partie de I'apprentissage formel. Etant donné que
les éleves passent plusieurs heures par jour en classe, le PPCE s’est concentré sur un certain nombre de
facteurs qui conditionnent 'apprentissage en classe. Cette section explore deux domaines pertinents
pour 'apprentissage en classe, a travers des indices liés a la compréhension du langage mathématique
et a des activités visant a favoriser 'apprentissage des mathématiques.

Comprendre le langage mathématique

La capacité de communiquer de fagon mathématique est un processus fondamental dans les
programmes d’études partout au Canada (voir, par exemple, ministére de 'Education de I'Alberta,
2016; Nouvelle-Ecosse, 2019; Ontario, 2020-2021). Le processus de communication est un moyen de
partager des idées et de clarifier la compréhension; il contribue & donner un sens et une permanence
aux idées (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000; Pimm, 1991). Selon le
Protocole de 'Ouest et du Nord canadiens (2006) : « La communication peut aider les éléves a

établir des liens entre les représentations concrétes, imagées, symboliques, verbales, écrites et mentales
de concepts mathématiques » (p. 6). Communiquer de fagon mathématique permet aux éleves de
comprendre les idées mathématiques et de prendre part au processus de la pensée mathématique
(Pimm, 1991; Stein et coll., 1996).

Dans le but d’explorer leur connaissance des termes mathématiques présents dans les programmes
d’études de la 8¢ année/2¢ secondaire au Canada, il érait demandé aux éléves dans quelle mesure ils
connaissaient 16 termes mathématiques, qu’ils ont classés sur une échelle de quatre points, allant

de Je ne l'ai jamais entendu A Je connais bien ce concept. Grice au processus d’analyse en composantes
principales, ces items ont été classés en trois composantes, décrites au tableau 2.21. Il a été constaté
que la composante 1 (termes généraux en mathématiques) et la composante 2 (termes associés a la
géométrie et aux mesures) avaient une corrélation supérieure a 0,2 avec les résultats en mathématiques,
ce qui correspond a la valeur seuil pour la présentation des résultats. La composante 3 n’a pas atteint
le seuil de corrélation pour la présentation des résultats. A titre d’information, cette composante, ainsi
que quatre items qui constituaient plus d’'une composante, sont énumérés au tableau 2.21, mais ils ne
figurent pas dans cette analyse.
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TABLEAU 2.21 Analyse en composantes principales des termes mathématiques

Analyse des items correspondant a la question : « Dans quelle mesure connais-tu les termes mathématiques
suivants? »

Résultats de I'analyse Termes mathématiques Sous-domaines connexes
en composantes principales
Composante 1 : Termes généraux en * Pourcentage = Nombres et opérations
mathématiques * Facteurs = Géométrie et mesures
o * Racine carrée = Régularités et rapports
Corrélation : 0,4 e Périmetre
= Equation
= Rapport
Composante 2 : Termes associés a la * Plan cartésien = Géométrie et mesures
géométrie et aux mesures * Quadrant
Corrélation : 0,3
Composante 3 * Histogramme = Régularités et rapports
o = Médiane = Gestion des données et
Corrélation : < 0,2 * Mode probabilités
Ne figure pas dans le rapport = Echantillonnage
Items correspondant a plusieurs = Pourcentage = Nombres et opérations
composantes d’augmentation = Géométrie et mesures
o , = Polygone
Retirés de I'analyse o (e ks

e Quadrilatere

Connaissance de termes généraux en mathématiques

Description de I'indice

La composante 1 comprend six termes mathématiques : pourcentage, facteurs, racine carrée, périmétre,
équation et rapport. Dans le présent rapport, cette composante sappelle Indice de la connaissance

des termes généraux en mathématiques parce que ces termes se retrouvent dans trois des quatre sous-
domaines décrits dans le cadre d’évaluation du PPCE 2019 : Nombres et opérations; Géométrie et
mesures; Régularités et rapports (CMEC, 2020).

Comme le montre la figure 2.20, la majorité des éleves ont déclaré bien connaitre chacun de ces
concepts. Les termes que les éléves connaissent le mieux sont I'éguation et le périmétre; facteurs

est celui qu'ils connaissent le moins. La moitié seulement des éléves ont déclaré bien connaitre ce
terme. Environ 10 p. 100 des éléves de 8¢ année/2¢ secondaire ayant participé au PPCE 2019 ont
répondu n’avoir jamais entendu parler de ces termes ou nen avoir entendu parler que quelques fois

(Annexe A.2.5.1).
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FIGURE 2.20 Pourcentage d’éléves selon leurs réponses aux items du questionnaire composant
I'Indice de la connaissance des termes généraux en mathématiques

Equation 3 ! 18 75
Périmetre 2 (¢ 20 72
Pourcentage 5 27 66
Rapport 3 B 26 64
Facteurs 3 12 32 53
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Pourcentage d’éleves

Jen’enaijamais M J'en ai entendu parler = J'en ai souvent m Je connais bien ce concept
entendu parler quelques fois entendu parler

Résultats a l'indice

Comme le montre la figure 2.21, les résultats a I'indice sont semblables pour les deux groupes
linguistiques, sans quaucun écart significatif nait été constaté entre les systemes scolaires anglophones
et francophones a I'échelle pancanadienne. Une certaine variation selon la langue est évidente a
Iéchelle provinciale (Annexe A.2.5.3). Les scores des filles sont plus élevés que ceux des garcons a
Iéchelle pancanadienne; cC’est également le cas dans toutes les provinces, sauf en Ontario, ol aucun
écart entre les sexes n’a été constaté (Annexe A.2.5.4).

FIGURE 2.21 Résultats a I'Indice de la connaissance des termes généraux en mathématiques

Ensemble du
Canada

50,1

Francophones 50,4 ‘

Garcons 49,6 *
45,0 47,0 49,0 51,0 53,0 55,0
Score a I'Indice de la connaissance des termes généraux en mathématiques

* Ecart significatif par rapport a la référence (Réf.) dans chaque catégorie.
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La figure 2.22 montre la relation entre les résultats en mathématiques et I'Indice de la connaissance
des termes généraux en mathématiques. Les éléves du quartile inférieur de 'indice sont les plus
susceptibles de déclarer qu’ils n’ont jamais entendu parler des six termes mathématiques de

cet indice ou qU’ils n'ont en entendu parler que quelques fois. Le quartile supérieur de I'indice
représente les éléves qui ont répondu bien connaitre ces termes, ce qui pourrait refléter une meilleure
compréhension des concepts mathématiques a ce niveau scolaire. Pour chaque catégorie de I'indice,
un écart significatif dans les résultats en mathématiques a été constaté entre le quartile supérieur et
le quartile inférieur. Lécart le plus important a été observé chez les garcons, avec 104 points entre

les quartiles supérieur et inférieur de 'indice, tandis que 'écart le plus faible a été observé dans les
systémes scolaires francophones, ot 80 points séparent les éléves des quartiles supérieur et inférieur

de I'indice (Annexe A.2.5.5).

FIGURE 2.22 Relation entre I'Indice de la connaissance des termes généraux en mathématiques
et les résultats en mathématiques
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* Ecart significatif par rapport au quartile inférieur adjacent (le quartile inférieur est comparé au quartile supérieur) dans chaque
catégorie.
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Les éléves de 'Ontario font état du plus haut niveau de connaissance des termes généraux

en mathématiques, tandis que les éléves de 'Alberta, de la Saskatchewan, du Québec et de la
Nouvelle-Ecosse affichent des niveaux de connaissance semblables 4 ceux de 'ensemble des éléves
de 8¢ année/2¢ secondaire du Canada. Les éléves des autres provinces ont déclaré des niveaux

de connaissance des termes généraux en mathématiques inférieurs a la moyenne du Canada
(Tableau 2.22, Annexe A.2.5.2).

TABLEAU 2.22 Indice de la connaissance des termes généraux en mathématiques — Comparaison
des résultats du Canada et des provinces

Au-dessus* de la moyenne Semblables a la moyenne -
Sous* la moyenne du Canada
du Canada du Canada
Ontario Alberta, Saskatchewan, Québec, Colombie-Britannique, Manitoba,
Nouvelle-Ecosse Nouveau-Brunswick, 1le-du-Prince-

Edouard, Terre-Neuve-et-Labrador

* Indique un écart significatif.

Les résultats a cet indice selon la langue du systéme scolaire sont résumés au tableau 2.23. Les éleves
de 'Ontario ont déclaré avoir une meilleure connaissance des termes généraux en mathématiques dans
les deux systemes linguistiques, comparativement aux moyennes respectives du Canada, tandis que les
scores des éleves francophones du Manitoba et du Nouveau-Brunswick sont supérieurs a la moyenne
du Canada francophone. Des résultats semblables aux moyennes respectives du Canada anglophone et
francophone a I'échelle pancanadienne ont été obtenus par les éléves des deux systemes linguistiques
en Alberta et en Nouvelle-Ecosse, par les éléves anglophones en Saskatchewan et au Québec et par les
éleves francophones en Colombie-Britannique.

TABLEAU 2.23 Indice de la connaissance des termes généraux en mathématiques — Comparaison
des résultats du Canada et des provinces selon la langue du systéme scolaire

Systemes scolaires anglophones

Au-dessus* de la moyenne Semblables a la moyenne Sous* la moyenne du Canada
du Canada anglophone du Canada anglophone anglophone
Ontario Alberta, Saskatchewan, Québec, Colombie-Britannique, Manitoba,
Nouvelle-Ecosse Nouveau-Brunswick, fle-du-Prince-

Edouard, Terre-Neuve-et-Labrador

Systemes scolaires francophones

Au-dessus* de la moyenne du Semblables a la moyenne du Sous* la moyenne du Canada
Canada francophone Canada francophone francophone
Manitoba, Ontario, Colombie-Britannique, Alberta, Saskatchewan, Québec
Nouveau-Brunswick Nouvelle-Ecosse

* Indique un écart significatif.

A Téchelle des provinces, les scores des éléves francophones sont plus élevés que ceux des éléves
anglophones en Colombie-Britannique, au Manitoba et au Nouveau-Brunswick, alors qu'aucun
écart significatif n’a été constaté entre les deux systémes dans les autres provinces (Tableau 2.24,
Annexe A.2.5.3).
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TABLEAU 2.24 Indice de la connaissance des termes généraux en mathématiques — Résumé des
résultats des provinces selon la langue du systéme scolaire

Colombie-Britannique, Manitoba, Alberta, Saskatchewan, Ontario,
Nouveau-Brunswick Québec, Nouvelle-Ecosse

Lorsque les résultats a cet indice sont examinés selon le sexe, seuls les scores des garcons de 'Ontario
sont supérieurs a la moyenne générale du Canada. Des résultats semblables aux moyennes respectives
du Canada ont été observés chez les filles et les garcons de ’Alberta, de la Saskatchewan et du
Québec, et chez les filles du Manitoba, de 'Ontario, de la Nouvelle-Ecosse et de Terre-Neuve-et-
Labrador (Tableau 2.25). A I’échelle provinciale, les filles de toutes les provinces, sauf de I'Ontario,
étaient plus susceptibles que les garcons de dire quelles connaissaient bien les termes généraux en

mathématiques (Tableau 2.26, Annexe A.2.5.4).

TABLEAU 2.25 Indice de la connaissance des termes généraux en mathématiques —
Comparaison des résultats du Canada et des provinces selon le sexe

Alberta, Saskatchewan, Manitoba, Colombie-Britannique, Nouveau-
Ontario, Québec, Nouvelle-Ecosse, Brunswick, 1le-du-Prince-Edouard

Terre-Neuve-et-Labrador

Ontario Alberta, Saskatchewan, Québec Colombie-Britannique, Manitoba,
Nouveau-Brunswick, Nouvelle-
Ecosse, Tle-du-Prince-Edouard,
Terre-Neuve-et-Labrador

* Indique un écart significatif.

TABLEAU 2.26 Indice de la connaissance des termes généraux en mathématiques — Résumé des
résultats des provinces selon le sexe

Colombie-Britannique, Alberta, Ontario
Saskatchewan, Manitoba, Québec,
Nouveau-Brunswick, Nouvelle-
Ecosse, lle-du-Prince-Edouard,
Terre-Neuve-et-Labrador
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Connaissance des termes associés a la géométrie et aux mesures

Description de I'indice

La deuxi¢me composante qui s'est avérée étre corrélée aux résultats en mathématiques comprend
deux termes mathématiques : plan cartésien et quadrant. Les termes de la composante 2 figurent dans
le sous-domaine Géomeétrie et mesures en 8¢ année/2° secondaire; I'indice s'appelle donc Indice de la
connaissance des termes associés a la géométrie et aux mesures. Les éleves qui ont participé au PPCE 2019
ont déclaré moins connaitre ces termes que ceux de ' Zndice de la connaissance des termes généraux

en mathématiques. Alors que plus de 50 p. 100 des éléves ont déclaré bien connaitre les concepts de
I'Indice de la connaissance des termes généraux en mathématiques (voir la figure 2.20), moins de

40 p. 100 ont déclaré le méme niveau de connaissance pour les deux termes propres a la géométrie

et aux mesures. En effet, 30 p. 100 des éléves ont déclaré n’avoir jamais entendu parler du terme

plan cartésien, et 17 p. 100 ont dit n’avoir jamais entendu parler du terme quadrant (Figure 2.23,
Annexe A.2.6.1). Etant donné que I'évaluation du PPCE a lieu en avril et en mai, il est possible qu'au
moins certains de ces éleves n'aient pas encore été initiés a ces sujets dans leur cours de mathématiques.

FIGURE 2.23 Pourcentage d’éléves selon leurs réponses aux items du questionnaire composant
I'Indice de la connaissance des termes associés a la géométrie et aux mesures

Quadrant 17 21 23 38
Plan cartésien 30 15 18 36
0 20 40 60 80 100
Pourcentage d’éleves
Jen’enaijamais M J'en ai entendu parler  ® J'en ai souvent B Je connais bien ce concept
entendu parler quelques fois entendu parler

Résultats a I'indice

Comme pour I'indice précédent, les éleves du quartile supérieur a I'Indice de la connaissance

des termes associés a la géométrie et aux mesures étaient les plus susceptibles de déclarer qu’ils
connaissaient ces concepts, tandis que les éléves du quartile inférieur étaient les plus susceptibles de
dire qu’ils n’avaient jamais entendu parler de ces termes. Comme le montre la figure 2.24, les scores
des éleves des écoles francophones sont beaucoup plus élevés a cet indice que ceux de leurs camarades
des écoles anglophones, alors qu’il n'y a pas d’écart selon le sexe. Les résultats a cet indice a 'échelle
provinciale se trouvent aux annexes A.2.6.2, A.2.6.3 et A.2.6.4.
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FIGURE 2.24 Résultats a I'Indice de la connaissance des termes associés a la géométrie
et aux mesures

du Canada

Anglophones Réf.
Francophones 57,2 *
Gargons 50,3
45,0 47,0 49,0 51,0 53,0 55,0 57,0 59,0

Score a I'Indice de la connaissance des termes associés a la géométrie et aux mesures

* Ecart significatif par rapport a la référence (Réf.) dans chaque catégorie.

La relation entre cet indice et les résultats en mathématiques est claire : une plus grande connaissance
de ces termes est associée a des scores plus élevés en mathématiques; il y a de nettes augmentations
des scores dans tous les quartiles de toutes les catégories (Figure 2.25, Annexe A.2.6.5).
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FIGURE 2.25 Relation entre I'Indice de la connaissance des termes associés a la géométrie et aux

Indice de la connaissance des termes associés a la géométrie et aux mesures
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* Ecart significatif par rapport au quartile inférieur adjacent (le quartile inférieur est comparé au quartile supérieur) dans chaque

catégorie.

Les scores des éléves de I'Alberta, du Québec et de I'fle-du-Prince-Edouard sont égaux ou supérieurs
a la moyenne du Canada pour I'Indice de la connaissance des termes associés a la géométrie et

aux mesures (Tableau 2.27, Annexe A.2.6.2). Les scores des éléves des deux systemes linguistiques
du Québec et des systémes scolaires anglophones de 'Alberta et de I'le-du-Prince-Edouard sont
supérieurs aux moyennes respectives du Canada a cet indice. Les résultats des éléves anglophones

de I'Ontario sont semblables a ceux de leurs pairs des écoles de langue anglaise dans I'ensemble du

Canada (Tableau 2.28).
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TABLEAU 2.27 Indice de la connaissance des termes associés a la géométrie et aux mesures —
Comparaison des résultats du Canada et des provinces

Québec, Tle-du-Prince-Edouard Alberta Colombie-Britannique,
Saskatchewan, Manitoba, Ontario,
Nouveau-Brunswick, Nouvelle-
Ecosse, Terre-Neuve-et-Labrador

* Indique un écart significatif.

TABLEAU 2.28 Indice de la connaissance des termes associés a la géométrie et aux mesures —
Comparaison des résultats du Canada et des provinces selon la langue du
systeme scolaire

Alberta, Québec, Ontario Colombie-Britannique,
fle-du-Prince-Edouard Saskatchewan, Manitoba, Nouveau-
Brunswick, Nouvelle-Ecosse,
Terre-Neuve-et-Labrador

Québec Colombie-Britannique, Alberta,
Saskatchewan, Manitoba, Ontario,
Nouveau-Brunswick,
Nouvelle-Ecosse

* Indique un écart significatif.

Comme le montre le tableau 2.29, dans toutes les provinces qui ont fait un suréchantillonnage pour
obtenir des résultats par langue, les scores des éleves des systemes francophones sont plus élevés que
ceux de leurs homologues anglophones a cet indice (Annexe A.2.6.3).

TABLEAU 2.29 Indice de la connaissance des termes associés a la géométrie et aux mesures —
Résumé des résultats des provinces selon la langue du systéme scolaire

Colombie-Britannique, Alberta,
Saskatchewan, Manitoba, Ontario,
Québec, Nouveau-Brunswick,
Nouvelle-Ecosse

Lorsque les résultats & cet indice sont examinés selon le sexe, les scores des filles et des gargons

de I'Alberta, du Québec et de I'Tle-du-Prince-Edouard sont égaux ou supérieurs aux moyennes
respectives du Canada, tandis que les scores des garcons de I'Ontario sont semblables a la moyenne
du Canada pour les garcons (Tableau 2.30).
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TABLEAU 2.30 Indice de la connaissance des termes associés a la géométrie et aux mesures —
Comparaison des résultats du Canada et des provinces selon le sexe

Québec, Tle-du-Prince-Edouard Alberta Colombie-Britannique,
Saskatchewan, Manitoba, Ontario,

Nouveau-Brunswick, Nouvelle-
Ecosse, Terre-Neuve-et-Labrador

Québec, le-du-Prince-Edouard Alberta, Ontario Colombie-Britannique,
Saskatchewan, Manitoba, Nouveau-
Brunswick, Nouvelle-Ecosse,
Terre-Neuve-et-Labrador

* Indique un écart significatif.

A Péchelle des provinces, les résultats des filles et des gargons sont égaux 4 cet indice en Alberta. Les
scores des filles sont plus élevés que ceux des garcons au Québec et a I'lle-du-Prince-Edouard, tandis

que les scores des garcons sont plus élevés que ceux des filles dans les autres provinces (Tableau 2.31,
Annexe A.2.6.4).

TABLEAU 2.31 Indice de la connaissance des termes associés a la géométrie et aux mesures —
Résumé des résultats des provinces selon le sexe

Québec, Tle-du-Prince-Edouard Colombie-Britannique, Alberta
Saskatchewan, Manitoba, Ontario,
Nouveau-Brunswick, Nouvelle-
Ecosse, Terre-Neuve-et-Labrador

Activités de soutien a I'apprentissage des mathématiques

Le personnel enseignant est présumé stimuler les éléves en créant des salles de classe favorisant des
interactions sociales positives, une participation active a 'apprentissage et la motivation personnelle
(Danielson, 2007). Les recherches menées en sciences sociales au cours des derniéres décennies ont
permis de reconnaitre que 'apprentissage est un processus social et collaboratif. Ce processus implique
un apprentissage en situations qui conduit a 'acquisition de connaissances et d’habiletés (Cobb,

1986; Cobb et Yackel, 2011; Lave et Wenger, 1991). Ainsi, Lave, Murtaugh et de la Rosa (1984)
affirment-ils que le raisonnement avec et sur les quantités doit étre compris comme une réalisation
créée conjointement par les individus et les ressources de I'environnement, et pas seulement comme
des opérations impliquant des symboles et des représentations mentales. Les classes de mathématiques
sont des milieux ou, idéalement, des tiches intéressantes, valables et stimulantes sont proposées aux
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éleves (National Council of Teachers of Mathematics, 2000) et oli « les éléves peuvent partager
leurs idées, améliorer les idées des autres, se lancer mutuellement des défis, demander conseil a
leurs pairs, expliquer leur raisonnement, fournir les preuves de leurs solutions et explorer des idées
et des conjectures en évolution » (Learn Alberta, 2008) [#raduction]. Pourtant, dans les résultats du
PISA 2012, TOCDE (2014) indique que seulement 25 p. 100 des jeunes de 15 ans aident leurs
camarades en mathématiques, et que seulement 18 p. 100 des éléves de TOCDE, en moyenne, ont
déclaré parler réguli¢rement de problémes mathématiques avec eux (p. 109).

Description de l'indice

Dans le but d’explorer les types d’activités utilisées en classe pour soutenir 'apprentissage des
mathématiques, un ensemble de 15 items, énumérés au tableau 2.32, a été présenté aux éleves.

Une échelle a quatre points (Jamais, Rarement, Parfois, Souvent) a été utilisée pour recueillir des
informations sur la fréquence a laquelle les éléves pratiquent ces activités en classe de mathématiques.
Gréce au processus d’analyse en composantes principales, ces items ont été regroupés en trois
composantes; cependant, une seule d’entre elles a été corrélée avec les résultats en mathématiques
au-dessus du seuil de 0,2.

TABLEAU 2.32 Items du questionnaire sur les activités de mathématiques en classe

Items correspondant a la question : « A quelle fréquence les activités suivantes ont-elles lieu
dans tes cours de mathématiques? »

Corrélation avec les résultats . s s ,
Faible corrélation ou absence de corrélation avec les résultats (< 0,2)

(20,2)

Composante 1 Composante 2 Composante 3

= Ecouter I'enseignante ou = Réfléchir sur ce qui a été appris = Travailler en groupe
enseignant qui donne des = Justifier ton raisonnement = Partager des solutions avec
exemples et des explications = Utiliser une stratégie différente d’autres éléves

e Observer la résolution de pour résoudre des problemes = Utiliser du matériel de
probléemes et les enquétes = Créer tes propres problemes manipulation concret ou virtuel
guidées par I'enseignante ou mathématiques (p. ex., matériel de base dix,
enseignant carreaux colorés, solides

= Résoudre des problemes géométriques)

= Copier des notes Utiliser des logiciels
= Mettre en pratique des

compétences
= Travailler seule ou seul

e Utiliser des calculatrices

Cette composante comprend sept items, comme le montre la figure 2.26, qui, ensemble, constituent
I Indice des activités mathématiques dirigées par le personnel enseignant. Les résultats révelent qu'environ
deux tiers des éleves utilisent souvent des calculatrices, écoutent I'enseignante ou enseignant qui
donne des exemples et des explications, travaillent seule ou seul et résolvent des problémes. Environ
la moitié des éleves ont déclaré qu’ils mettaient souvent en pratique des compétences, copiaient

des notes ou observaient la résolution de problemes et les enquétes guidées par I'enseignante

ou enseignant. (Les corrélations entre chacun des items et le rendement sont présentées a

I’Annexe A.2.7.1.)
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FIGURE 2.26 Pourcentage d’éléves selon leurs réponses aux items du questionnaire composant
I'Indice des activités mathématiques dirigées par le personnel enseignant

N
I

Utiliser des calculatrices 25 69

Ecouter 'enseignante ou enseignant qui donne

des exemples et des explications Z > o o/
Travailler seule ou seul 28 26 67
Résoudre des problémes 28 29 63

Observer la résolution de problémes
et les enquétes guidées par I'enseignante 28 36 53
ou enseignant

Mettre en pratique des compétences 4 ke 36 49

Copier des notes 6 LS 31 48

o
N
o
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Pourcentage d’éléves
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Résultats a I’indice

A Péchelle pancanadienne, les scores 4 I'Indice des activités mathématiques dirigées par le personnel
enseignant sont présentés a la figure 2.27. Les scores des éléves francophones sont plus élevés a cet
indice que ceux des éléves anglophones; les scores des filles sont plus élevés que ceux des garcons
(Annexes A.2.7.2, A.2.7.3, A.2.7.4).

FIGURE 2.27 Résultats a I'Indice des activités mathématiques dirigées par le personnel

enseignant
Ensemble du
50,1
Canada 2
Francophones 51,5 *
Garcons 48,8 T
45,0 47,0 49,0 51,0 53,0 55,0

Score a I'Indice des activités mathématiques dirigées par le personnel enseignant

* Ecart significatif par rapport a la référence (Réf.) dans chaque catégorie.
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Les éléves ont été répartis en quatre quartiles, selon la fréquence déclarée de leurs activités dirigées par
le personnel enseignant dans leur classe de mathématiques. Le quartile supérieur représente les éléves
ayant indiqué qu'ils pratiquaient souvent les sept activités énumérées a la figure 2.26; le quartile
inférieur représente les éléves les plus susceptibles de déclarer qu’ils pratiquent rarement ou jamais ces
activités.

La figure 2.28 illustre la relation entre I'Indice des activités mathématiques dirigées par le personnel
enseignant et les résultats en mathématiques. Elle montre un schéma général dans lequel les résultats
en mathématiques saméliorent & mesure que la fréquence des activités mathématiques dirigées

par le personnel enseignant augmente. Bien qu’il y ait une nette augmentation des résultats en
mathématiques entre la plupart des quartiles dans les différentes catégories, I'écart de points entre

le quartile inférieur et le deuxi¢me quartile est supérieur a I'écart de points entre le deuxiéme

et le troisieme quartile ainsi qu’entre le troisieme quartile et le quartile supérieur de I'indice

(Annexe A.2.7.5).
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FIGURE 2.28 Relation entre I'Indice des activités mathématiques dirigées par le personnel

Ensemble du
Canada
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Sexe

Indice des activités mathématiques dirigées par le personnel enseignant

B Ensemble du Canada
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Score moyen en mathématiques
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* Ecart significatif par rapport au quartile inférieur adjacent (le quartile inférieur est comparé au quartile supérieur) dans chaque

catégorie.
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Les éleves du Québec étaient les plus susceptibles de déclarer qu'ils faisaient souvent les activités
composant cet indice; leur score a cet indice est supérieur a la moyenne du Canada. Toutes les autres
provinces se situent au niveau de la moyenne du Canada ou sous cette moyenne (Tableau 2.33,
Annexe A.2.7.2).

TABLEAU 2.33 Indice des activités mathématiques dirigées par le personnel enseignant —
Comparaison des résultats du Canada et des provinces

Québec Colombie-Britannique, Alberta, Manitoba, Nouveau-Brunswick,
Saskatchewan, Ontario, Nouvelle- fle-du-Prince-Edouard
Ecosse, Terre-Neuve-et-Labrador

* Indique un écart significatif.

Lorsque les scores sont examinés selon la langue du systéme scolaire, il en ressort que les scores
d’indice du Québec sont supérieurs a la moyenne du Canada, tant dans les écoles anglophones
que francophones. Les résultats des autres provinces sont semblables ou inférieurs aux moyennes
respectives du Canada (Tableau 2.34, Annexe A.2.7.3).

TABLEAU 2.34 Indice des activités mathématiques dirigées par le personnel enseignant —
Comparaison des résultats du Canada et des provinces selon la langue du
systéme scolaire

Québec Colombie-Britannique, Alberta, Nouveau-Brunswick,
Saskatchewan, Manitoba, Ontario, fle-du-Prince-Edouard
Nouvelle-Ecosse,
Terre-Neuve-et-Labrador

Québec Colombie-Britannique, Alberta, Saskatchewan, Ontario,
Manitoba, Nouvelle-Ecosse Nouveau-Brunswick

* Indique un écart significatif.

Les résultats a cet indice, a 'échelle des provinces, selon la langue du systéme scolaire sont présentés
au tableau 2.35. Les éleves des écoles anglophones de la Saskatchewan et des écoles francophones de
la Colombie-Britannique, du Manitoba et du Nouveau-Brunswick ont obtenu des scores plus élevés
a cet indice que leurs camarades des écoles francophones. Aucun écart significatif entre les systémes

linguistiques n’a été constaté a cet indice dans les autres provinces.
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TABLEAU 2.35 Indice des activités mathématiques dirigées par le personnel enseignant — Résumé
des résultats des provinces selon la langue du systéme scolaire

Saskatchewan Colombie-Britannique, Manitoba, Alberta, Ontario, Québec,
Nouveau-Brunswick Nouvelle-Ecosse

En ce qui concerne le sexe, les scores des filles du Québec a I'indice sont supérieurs a la moyenne du
Canada, tandis que les scores des filles de 'Alberta, de la Saskatchewan, de 'Ontario, de la Nouvelle-
Ecosse et de Terre-Neuve-et-Labrador sont semblables 4 cette moyenne. Pour les garcons, des résultats
semblables a la moyenne du Canada ont été observés en Colombie-Britannique, en Alberta, en
Saskatchewan, au Manitoba, en Ontario, au Québec et a Terre-Neuve-et-Labrador (Tableau 2.36,
Annexe A.2.7.4). Fait intéressant, les filles de toutes les provinces étaient plus susceptibles que les
garcons de déclarer qu'elles s'acquittaient souvent des activités composant cet indice (Tableau 2.37).

TABLEAU 2.36 Indice des activités mathématiques dirigées par le personnel enseignant —
Comparaison des résultats du Canada et des provinces selon le sexe

Québec Alberta, Saskatchewan, Ontario, Colombie-Britannique, Manitoba,
Nouvelle-Ecosse, Nouveau-Brunswick,
Terre-Neuve-et-Labrador fle-du-Prince-Edouard

Colombie-Britannique, Alberta, Nouveau-Brunswick,
Saskatchewan, Manitoba, Ontario, Nouvelle-Ecosse,
Québec, Terre-Neuve-et-Labrador fle-du-Prince-Edouard

* Indique un écart significatif.

TABLEAU 2.37 Indice des activités mathématiques dirigées par le personnel enseignant — Résumé
des résultats des provinces selon le sexe

Toutes les provinces

Il pourrait étre utile d’examiner les activités individuelles qui composent cet indice. Trois activités
montrent une corrélation avec les résultats en mathématiques supérieure au seuil de 0,2 : la résolution
de problémes, la mise en pratique des compétences et le travail individuel. Des corrélations faibles,
inférieures au seuil de 0,2, ont été observées pour les quatre autres activités. La relation positive entre
les résultats et la pratique fréquente de ces activités peut refléter la nécessité pour les éleves d’acquérir
de bonnes compétences en mathématiques par la pratique individuelle et la résolution de problemes.
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Soutien a I'apprentissage des éleves

Un milieu d’apprentissage favorable est important pour susciter 'amour des mathématiques chez les
éleves. Les recherches montrent systématiquement que les éléves qui se sentent soutenus dans leurs
efforts d’apprentissage sont les plus susceptibles de devenir des apprenantes et apprenants confiants et
compétents. Le PPCE 2019 s’est concentré sur un certain nombre de sujets qui peuvent conditionner
lapprentissage des éleves. Cette section explore six domaines pertinents pour 'apprentissage en

classe : intégration transversale des mathématiques, devoirs, évaluation, fréquence d’utilisation des
grilles de notation, rétroaction et soutien, et sentiment d’appartenance des éleves.

Intégration transversale des mathématiques

Le Cadre d’évaluation du PPCE 2019 décrit les concepts communs du programme d’études pour
les mathématiques de la 8° année/2¢ secondaire au Canada (CMEC, 2020). En plus des quatre
sous-domaines de contenu (nombres et opérations, géométrie et mesures, régularités et relations,
et gestion des données et probabilité), cinq processus sont reconnus comme des aspects importants
de 'apprentissage des mathématiques. Les processus mathématiques — résolution de problémes;
raisonnement et preuve; communication; établissement de liens; représentation — mettent en
évidence les fagons d’acquérir et d’utiliser les connaissances relatives au contenu.

En mathématiques, il est demandé aux éléves d’établir des liens entre différentes représentations
d’idées mathématiques (écrites, graphiques, numériques et algébriques). Cependant, une application
plus large de ce processus d’établissement de liens consiste & reconnaitre et a relier les concepts et les
procédures mathématiques a des contextes extérieurs aux mathématiques, comme d’autres domaines
du programme d’études, la vie personnelle, 'actualité, les sports, la technologie, les arts et la culture
ainsi que les médias. Le personnel enseignant qui introduit intentionnellement les mathématiques
dans d’autres matieres, ou d’autres matieres dans les mathématiques, accroit la motivation des éleves
et les incite & apprendre les mathématiques en mettant en lumiere certaines de leurs applications
dans le monde réel. Des éléves qui ont participé a l'apprentissage contextuel pendant des semaines
thématiques interdisciplinaires ont manifesté un degré élevé d’agrément et d’intérét et une
participation accrue a leur apprentissage (Birchinall, 2013). Il s’est avéré que l'intégration de I'art aux
programmes de sciences et de mathématiques au niveau postsecondaire a contribué a la motivation, a
la compréhension et a la capacité d’appliquer les connaissances des étudiants (Rachford, 2011).

Pour déterminer si les éléves font 'expérience des mathématiques de maniére transversale,

dans le questionnaire de I'éleve, ils devaient indiquer s’ils avaient utilisé ce qu’ils apprenaient

en mathématiques dans sept autres matieres, comme le montre la figure 2.29. Puisque I'accent

est mis sur I'enseignement des STIM, il n’est pas surprenant que les éléves aient indiqué que

les mathématiques étaient le plus souvent utilisées dans les cours de sciences (86 p. 100) et de
technologie (73 p. 100). En outre, prés de 40 p. 100 des éleves ont déclaré avoir utilisé ce qu'ils
avaient appris en mathématiques dans le cours d’art, tandis qu’environ un éléve sur quatre a répondu
avoir utilisé ses connaissances en mathématiques dans les quatre autres matiéres (Annexe A.2.8).
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FIGURE 2.29 Pourcentage d’éléves ayant déclaré utiliser ce qu’ils ont appris en mathématiques
dans d’autres matieres scolaires
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Devoirs

Le personnel enseignant donne des devoirs de mathématiques pour diverses raisons, entre autres pour
assurer la compréhension de la matiére, la rétention des connaissances et l'utilisation des concepts liés
a la matiere dans la vie quotidienne. Les devoirs sont I'un des outils les plus couramment utilisés en
classe (Trautwein et coll., 2006, par exemple). Il a été démontré qu'ils sont utiles pour promouvoir
l'autonomie des éleéves dans leur propre apprentissage (Ramdass et Zimmerman, 2011). Des relations
positives ont été observées entre 'achévement des devoirs et les compétences d’apprentissage
autorégulées (planification et suivi, entre autres) et les convictions quant a son sentiment d’efficacité
personnelle & 'école primaire et secondaire (Zimmerman et Kitsantas, 2005). Un grand nombre de
recherches fournissent des preuves de la valeur des devoirs sur la participation et la réussite scolaires
des éleves (Cooper, Robinson et coll., 2006; Fan et coll., 2017; Nafez et coll., 2013, par exemple).

Dans le questionnaire de I'éléve du PPCE 2019, 10 items ont été inclus dans la question sur les
types de devoirs donnés en cours de mathématiques. Les éléves devaient répondre sur une échelle &
quatre points (allant de Jamais ou presque jamais 3 Tous les jours ou presque). La figure 2.30 présente
les réponses des éleves. Les éleves ont déclaré que les calculs papier-crayon étaient les devoirs les plus
courants, 65 p. 100 d’entre eux indiquant que ce type de devoirs leur était assigné au moins une fois
par semaine. Environ la moitié des éléves ont indiqué que des problémes qui exigent de la lecture ou
des études pour les évaluations leur étaient donnés comme devoirs au moins une fois par semaine.
Les devoirs les moins fréquents sont la participation a des forums de discussion en ligne ou a des
blogues et I'exécution d’activités avec du matériel de manipulation concret ou virtuel (Annexe A.2.9).
Il est important de noter que cette évaluation a eu lieu en 2019 et ne refléte donc pas le passage

a l'apprentissage en ligne correspondant a une précaution de sécurité nécessaire en réponse a la
pandémie mondiale.
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FIGURE 2.30 Types de devoirs donnés en classe de mathématiques, selon les réponses
des éléves
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Evaluation

Le personnel enseignant utilise I'évaluation pour en savoir plus sur les idées des éleves, leurs lacunes
en mati¢re de compréhension et leurs stratégies de raisonnement. Ces informations peuvent ensuite
étre utilisées pour adapter les stratégies d’enseignement et d’évaluation aux besoins des éleves. La
capacité de I'évaluation de révéler et de soutenir I'apprentissage dépend de la mesure dans laquelle
les réponses des éleves reflétent vraiment leur pensée et leur compréhension (Shepard, 2005). Les
éleves étaient interrogés sur la fagon dont ils étaient évalués, de méme que sur l'utilisation des grilles
d’évaluation et de la rétroaction dans leurs cours.

Pour explorer la maniere dont ils sont évalués en mathématiques, il a été demandé aux éleves,

dans le questionnaire de I'éleve, de classer, sur une échelle de quatre points allant de Jamais a

Souvent, la fréquence a laquelle neuf types d’évaluation différents étaient utilisés dans leurs cours

de mathématiques. Comme le montre la figure 2.31, au moins 70 p. 100 des éléves ont indiqué
qu’ils étaient parfois ou souvent évalués a I'aide de devoirs ou d’évaluations en classe préparées

par enseignante ou enseignant. Les éléves étaient plus susceptibles d’étre évalués sur des devoirs

ou des projets individuels plutot que collectifs; cette approche peut refléter la difficulté d’évaluer
équitablement la contribution individuelle & un travail effectué par plusieurs éléves. Les types
d’évaluation les moins utilisés en classe de mathématiques étaient les portfolios et/ou les journaux des
éleves, ainsi que I'évaluation par les pairs (Annexe A.2.10.1).
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FIGURE 2.31 Types d’évaluation dans les cours de mathématiques, selon les réponses des éléves
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Grilles de notation

Lévaluation fait partie intégrante de 'apprentissage (Gronlund et Waugh, 2009); une évaluation
efficace nécessite un processus systématique et planifié de collecte de données et peut entrainer des
améliorations tant au niveau de I'enseignement que de I'apprentissage. Pour rendre 'évaluation de
'apprentissage plus transparente pour les éleves et pour communiquer les objectifs et les attentes, le
personnel enseignant leur fournit de plus en plus d’informations avant et aprés un devoir.

Les grilles d’évaluation permettent aux éléves d’avoir une compréhension commune des critéres précis
et préétablis qui seront utilisés pour évaluer leur travail. Huba et Freed (2000) décrivent comment

« une grille d’évaluation révele, si vous voulez, les “régles” de notation. Elle explique aux éleves les
criteres selon lesquels leur travail sera jugé... [et] elle rend publics les critéres clés que les éléves peuvent
utiliser pour développer, réviser et juger leur propre travail » (p. 155) [#raduction].

Les éleves devaient indiquer s'ils savaient ce qu’était une grille de notation et s’ils I'utilisaient au début
d’un exercice. Bien qu’environ les trois quarts des éleves aient indiqué savoir ce que ¢’était, seulement
la moitié d’entre eux ont déclaré utiliser parfois une telle grille lorsqu’ils commencaient un travail de
mathématiques (Figure 2.32, Annexe A.2.10.2). Comme le montre la figure 2.33, les éleves ayant
déclaré que leur enseignante ou enseignant utilisait souvent une grille de notation pour corriger leurs
travaux ont obtenu des résultats plus élevés en mathématiques que ceux des classes ou les grilles de
notation étaient moins fréquemment utilisées (Annexe A.2.10.3).
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FIGURE 2.32 Utilisation de grilles de notation en mathématiques, selon les réponses des éléves
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FIGURE 2.33 Relation entre la fréquence d’utilisation des grilles de notation par le personnel
enseignant et les résultats en mathématiques
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* Ecart significatif par rapport a la catégorie Souvent.

Rétroaction et soutien

Alors qu’'une grille de notation fournit aux éléves des informations sur la maniere dont leur

travail sera évalué avant de commencer leurs devoirs, la rétroaction leur fournit des données par

la suite pour les aider & améliorer leur apprentissage. Selon des études, la rétroaction favoriserait
Pamélioration de 'apprentissage, la motivation et la réussite. Toutefois, pour étre efficace, la
rétroaction doit étre pertinente et axée sur la compréhension et 'amélioration ou la comparaison des
résultats, ou les deux (Muis et coll., 2013).

Les éléves ont été interrogés sur la fréquence a laquelle ils recevaient quatre types de rétroaction et
d’aide dans leurs cours de mathématiques, comme le montre la figure 2.34 (Annexe A.2.11.1). Plus
de 75 p. 100 des éleves ont indiqué qu'ils recevaient parfois ou souvent de I'aide sous forme d’indices
ou de stratégies utiles pour les aider a résoudre un probléme, de détails sur les critéres de notation et
une rétroaction réguliere pour améliorer leur apprentissage.
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FIGURE 2.34 Types de rétroaction et de soutien de I’enseignante ou enseignant dans les cours
de mathématiques, selon les réponses des éléves
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La figure 2.35 présente la relation entre la fréquence a laquelle ces types de soutien sont fournis et les
résultats en mathématiques (Annexe A.2.11.2). La corrélation est la plus forte avec les résultats lorsque
enseignante ou enseignant fournit plus fréquemment des indices ou des stratégies pour résoudre un
probleme, I'écart s’élevant & 23 points entre les catégories Jamais ou rarement et Souvent. Le fait de
donner des détails sur la correction a été associé a des scores plus élevés en mathématiques seulement
lorsque 'enseignante ou enseignant le faisait souvent. Etonnamment, augmenter la fréquence des
commentaires réguliers pour améliorer 'apprentissage n'a pas été associé a des scores supérieurs en
mathématiques. Donner aux éléves la possibilité de refaire un travail ou de le soumettre de nouveau a
eu un effet négatif sur les résultats, avec une diminution de 22 points des résultats entre les catégories
Jamais ou rarement et Souvent (Figure 2.35, Annexe A.2.11.2). Il faut faire preuve de circonspection
dans l'interprétation de ces résultats, puisque le fait de donner aux éleves la possibilité de refaire ou de
soumettre a nouveau leur travail n’est pas nécessairement corrélé a un rendement inférieur. Il faudra
plus d’information sur les éléves et le contexte de la classe pour comprendre véritablement cette
corrélation.
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FIGURE 2.35 Relation entre la fréquence a laquelle I’enseignante ou enseignant fournit une
rétroaction et un soutien, et les résultats en mathématiques
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* Ecart significatif par rapport a la catégorie Jamais ou rarement.

Sentiment d’appartenance des éléves

La relation entre Iéleve et 'enseignante ou enseignant occupe une place importante dans les
publications de recherche sur le sentiment d’appartenance des éléves ou leur lien avec I'école. Les
éleves qui ressentent un lien avec 'école ont tendance a aimer Iécole, a s’y sentir a leur place, a
croire que le personnel enseignant s'intéresse a eux et a leur apprentissage. Ils croient que I'éducation
est importante, que la discipline est juste, ils se font des camarades a Iécole et ont la possibilité

de participer 4 des activités extrascolaires (Blum, 2005). Le sentiment d’appartenance de Iéleve

a une grande influence sur la fagon dont il se sent & 'école et sur son sentiment de sécurité; ce
sentiment d’appartenance est essentiel a la réussite scolaire, a la santé et au bien-étre émotionnels, au
développement social et a la productivité a long terme (Whitlock, 2003).

Il y a une multitude d’études sur la fagon dont les attitudes, la confiance et la participation des

éleves conditionnent leurs résultats en mathématiques mais, comme le souligne Hattie (2009), il ne
faut pas confondre les corrélats et la cause (p. 3). La recherche explorant le caractére contextuel de
Papprentissage déplace 'accent des notions individuelles et cognitives de la capacité vers des enquétes
sur 'importance de I'interaction sociale dans les situations d’apprentissage (Lerman, 2000). Plus
récemment, la recherche en mathématiques s'intéresse a des questions de justice sociale (sexe, origine
ethnique, classe sociale, origine linguistique, etc.) et reconnait que la société peut limiter I'autonomie
et la participation des éléves (Black et coll., 2009; Herbel-Eisenmann et coll., 2012).
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Dans le PPCE 2019, les éleves devaient indiquer dans quelle mesure ils étaient d’accord avec les
énoncés concernant leur sentiment d’appartenance a I'école. La trés grande majorité était d’accord ou
tout a fait d’accord avec tous les énoncés relatifs a leur sentiment d’appartenance (Figure 2.36). Par
exemple, plus de 90 p. 100 des éléves ont répondu avoir un(e) ou plusieurs ami(e)s a I'école en qui ils
peuvent avoir confiance, et environ 80 p. 100 des éleves ont déclaré se faire facilement des ami(e)s a
Iécole et avoir un sentiment d’appartenance. Cependant, environ un éléve sur trois s'est dit en désaccord
avec I'énoncé « J'aime I'école » (Annexe A.2.12).

FIGURE 2.36 Sentiment d’appartenance des éléves a I’école
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Les écarts dans les résultats en mathématiques entre les éléves qui sont tout 2 fait d’accord et ceux qui
ne sont pas du tout d’accord avec les énoncés respectifs relatifs au sentiment d’appartenance a I'école
sont illustrés a la figure 2.37. Les données montrent I'écart le plus grand pour I'énoncé « A Pécole,

je suis traité(e) de fagon juste » (60 points) et le plus petit pour 'énoncé « Je me fais facilement des
ami(e)s a 'école » (20 points) [Annexe A.2.12].
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FIGURE 2.37 Relation entre le sentiment d’appartenance des éléves a I'école et les résultats
en mathématiques
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La figure 2.38 met en lumiére les résultats pour 'énoncé « J’aime I'école ». Des réponses plus
positives a cet énoncé sont associées a de meilleurs résultats en mathématiques, conclusion
significative, car preés d’un tiers des éléves ont déclaré étre en désaccord avec I'énoncé. Lécole étant
une entreprise sociale, les interactions positives avec le personnel enseignant et les pairs sont un
élément important pour motiver les éléves et les inciter a apprendre et & apprécier la valeur des
connaissances en mathématiques, tant a I'école que dans les futures possibilités de carriere.

FIGURE 2.38 Relation entre la réponse des éléves a I'affirmation « J’aime I'école » et les
résultats en mathématiques
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* Ecart significatif par rapport au quartile inférieur adjacent (le quartile inférieur est comparé au quartile supérieur) dans chaque
catégorie.

82 Rapport contextuel PPCE 2019



Exigences cognitives des taches mathématiques

Les décideurs, le personnel éducatif et les équipes qui congoivent les évaluations s'efforcent
d’accroitre les exigences cognitives des tiches utilisées en classe et évaluées dans le cadre d’exercices
d’évaluation de grande envergure afin de développer les compétences requises dans le cadre d’études
postsecondaires et de carrieres (Darling-Hammond et coll., 2013; OCDE, 2018, par exemple). La
profondeur des connaissances (DOK) de Webb est un outil qui permet de classer les questions en
différents niveaux de complexité cognitive (Webb, 2002). Le cadre de Webb décrit quatre niveaux
DOK. En mathématiques, ils se résument comme suit : Niveau 1, rappel; Niveau 2, compétences

et concepts; Niveau 3, réflexion stratégique; Niveau 4, pensée approfondie (Webb, 2002). Darling-
Hammond et coll. (2013), dans leurs Criteria for High-quality Assessment (critere pour des évaluations
de haute qualité), recommandent qu'au moins deux tiers des items d’une évaluation se situent au
niveau 2 ou A un niveau supérieur, et qu'en mathématiques, au moins un tiers des items de I'évaluation
atteignent les niveaux 3 ou 4.

Problémes de niveau 1

Certains problémes mathématiques décrivent des scénarios et fournissent toutes les informations
requises pour les résoudre. Les deux exemples ci-dessous sont considérés comme des questions de
niveau 1.
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Problemes de niveau 3

Certains problémes mathématiques ne décrivent pas de scénarios, mais exigent 'utilisation de
connaissances mathématiques pour tirer des conclusions. Les deux exemples ci-dessous sont
considérés comme des questions de niveau 3.

Exigences cognitives des questions utilisées dans les cours de
mathématiques

Dans le questionnaire de I'éléve du PPCE 2019, les éleves ont recu les exemples de questions

de niveau 1 et de niveau 3, présentés ci-dessus, et ils devaient indiquer & quelle fréquence ils
rencontraient ces types de questions dans leurs cours de mathématiques et leurs évaluations. Comme
le montre la figure 2.39, les éléves ont indiqué que les deux niveaux de questions leur étaient posés
plus fréquemment dans les cours que dans les évaluations. Les réponses indiquent que 43 p. 100

des éléves ont souvent vu des questions de niveau 1 dans les cours, tandis que 39 p. 100 les ont
souvent vues dans les évaluations. Une proportion plus faible d’éleves (environ 30 p. 100) a déclaré
avoir souvent vu des tiches de niveau 3, que ce soit pendant un cours ou lors d’une évaluation
(Annexe A.2.13.1). Ces proportions correspondent a ce que recommandent Darling-Hammond et
coll. (2013) pour les tiches de niveau 3 et 4 pour la conception d’évaluations de haute qualité, mais
pas pour les tiches de niveau 1 (voir ci-dessus), ol la recherche suggere au plus un tiers des tches de
niveau 1.
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FIGURE 2.39 Exigences cognitives des questions utilisées en mathématiques
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Comme le montre la figure 2.40, les résultats en mathématiques se sont améliorés chez les éléves ayant
répondu que 'enseignante ou enseignant leur a donné des tiches cognitives de niveau 1 et a observé
une fréquence croissante dans les cours de mathématiques. Un écart de 73 points est percu entre les
éleves qui n'ont jamais ou rarement vu des tAches de ce niveau et ceux qui en ont résolu souvent.
Lécart est beaucoup plus petit pour les tiches de niveau 3, soit 20 points dans les scores moyens entre
les éleves ayant déclaré que des questions de niveau 3 leur étaient souvent données dans les cours de
mathématiques et ceux qui ont déclaré qu’elles leur étaient rarement ou jamais données. Aucun écart
significatif n’a été observé entre les catégories Jamais ou rarement et Parfois (Annexe A.2.13.2). Ces
résultats semblent indiquer que, méme s'il est recommandé, pour une évaluation de haute qualité,

de choisir plus des deux tiers des items de niveau 2 ou de niveau supérieur (Darling-Hammond

et coll., 2013), le recours plus fréquent a des items de niveau 1 était lié a des scores plus élevés en
mathématiques comparativement au recours plus fréquent a des items de niveau 3. Il faudra plus
d’information sur le contexte local pour comprendre véritablement ce résultat.
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FIGURE 2.40 Relation entre les exigences cognitives des questions de mathématiques et les
résultats en mathématiques
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Si les éleves doivent étre exposés a des tches représentant tous les niveaux d’exigences cognitives,

le personnel enseignant doit pouvoir évaluer ce qui est ou n'est pas exigeant sur le plan cognitif et
se montrer critique face aux ressources mathématiques qu’il utilise. Bien que les tAches cognitives

de premier niveau soient nécessaires pour étayer 'apprentissage des éléves en mathématiques, les
problemes de plus haut niveau exigent des éléves qu'ils explorent les concepts mathématiques. Cette
exploration permet de développer moult compétences, entre autres autovérification, pensée critique
et établissement de liens, des compétences importantes dont les éléves ont besoin pour tirer parti de
futures possibilités éducatives et professionnelles.

Résumé

Ce chapitre est organisé autour de trois grands themes associés a 'apprentissage et au rendement des
éleves en mathématiques : attitudes et convictions des éléves, expériences d’apprentissage des éléves
et soutien a 'apprentissage des éléves. Dans chaque theme, les indices et les variables associés aux
réponses au questionnaire de I'éleve du PPCE 2019 et au test cognitif ont été analysés.

Le premier théme, qui explore les attitudes et les convictions des éléves envers les mathématiques,
comprend quatre sujets : attitudes envers les mathématiques, sentiment d’efficacité personnelle en
mathématiques, efforts déployés par les éleves et gestion du temps. En ce qui concerne le premier
sujet, des attitudes de plus en plus positives envers les mathématiques sont associées a des scores plus
élevés dans I'évaluation des mathématiques au PPCE 2019. A échelle pancanadienne, les éléves des
écoles anglophones affichent des attitudes plus positives que leurs pairs des écoles francophones, et les
garcons sont plus positifs que les filles a I'égard des mathématiques.
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Le sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques se subdivise en deux composantes : la
confiance dans les processus mathématiques et la confiance dans l'utilisation de la technologie en
mathématiques. Pour ces deux indices, les scores des éléves ayant un plus grand sentiment d’efficacité
personnelle en mathématiques sont plus élevés. A I'échelle pancanadienne, les éléves anglophones et
les garcons ont démontré qu’ils avaient une plus grande confiance dans les processus mathématiques et
dans l'utilisation de la technologie en mathématiques que les éléves francophones ou les filles.

Les éleves ayant obtenu des scores élevés a I'Indice des efforts déployés par les éleves sont plus
susceptibles de déclarer qu’ils sont attentifs pendant les cours et qu'ils préparent bien leurs évaluations.
Les scores a 'indice sont plus élevés dans les systemes scolaires anglophones que dans les systemes
scolaires francophones et les scores des filles sont plus élevés que ceux des gargons a cet indice.

Au chapitre de la gestion du temps des éléves, ce sont les données relatives aux efforts qu’ils déploient
pour leurs devoirs qui ont été examinées, ainsi que la perte de temps d’apprentissage résultant de

leur absentéisme sans oublier leurs activités extrascolaires. Plus de 10 p. 100 des éléves ont déclaré
consacrer deux heures ou plus par semaine a leurs devoirs de mathématiques, tandis que pres de

20 p. 100 ont dit faire cette quantité de devoirs dans chacune de leurs autres matieres. Plus de

10 p. 100 des éléves ont répondu quils n’avaient pas de devoirs, et ce, dans aucune matiére. Les éléves
ayant déclaré qu'ils faisaient le plus souvent leurs devoirs ont obtenu des résultats nettement plus
élevés en mathématiques que les éléves moins susceptibles de les faire.

Au chapitre de I'absentéisme, environ un tiers des éléves ont déclaré s’étre absentés de I'école pendant
10 jours ou plus au cours de cette année scolaire pour des raisons non liées a I'école, tandis que

8 p. 100 ont dit s'étre absentés pendant la méme durée pour des activités liées a I'école. La plupart des
éleéves n'ont pas « séché » 'école et n'ont pas été en retard en classe dans les deux semaines précédant
Iévaluation; pour ceux qui ont été en retard ou qui ont « séché » 'école, le retard érait plus fréquent
que le fait de « sécher » 'école. Les éléves assidus ont généralement obtenu de meilleurs résultats en
mathématiques, et la fréquence croissante des absences ou des retards en classe est associée & de moins
bons résultats en mathématiques.

Interrogés sur leurs activités extrascolaires, les éléves ont indiqué qu'ils passaient de nombreuses
heures a utiliser la technologie pour des raisons personnelles : 45 p. 100 d’entre eux ont dit sadonner
a ce type d’activités pendant plus de six heures par semaine. En outre, plus de 60 p. 100 de tous les
éleves ont déclaré passer du temps avec leurs camarades ou faire une activité physique trois heures

ou plus par semaine. Plus des deux tiers des éléves ont dit participer & des activités extrascolaires
(clubs, musique) et environ 40 p. 100 de tous les éléves ont indiqué qu'ils faisaient des travaux
communautaires au moins une fois par semaine.

Le deuxieme théme de ce chapitre traite des expériences d’apprentissage des éleves. Cette section
sintéresse a la compréhension quont les éleves du langage mathématique et aux activités utilisées
pour soutenir leur apprentissage de cette matiere. Il n’est pas surprenant que les éléves qui maitrisent
bien les termes mathématiques obtiennent de meilleurs résultats aux évaluations que leurs camarades.
Méme en I'absence d’un écart évident entre les systemes linguistiques quant a I'Indice de la
connaissance des termes généraux en mathématiques, les scores des éléves francophones sont beaucoup
plus élevés que ceux des éleves anglophones a I'Indice de la connaissance des termes associés a la
géométrie et aux mesures. A 'échelle pancanadienne, les scores des filles sont plus élevés que ceux des
garcons a 'Indice de la connaissance des termes généraux en mathématiques, alors qu'aucun écart
entre les sexes n'a été constaté a I'Indice de la connaissance des termes relatifs 4 la géométrie et aux
mesures.
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Les éleves ont été interrogés sur un large éventail d’activités destinées a les aider a apprendre les
mathématiques, mais nombre d’entre elles n'ont aucune corrélation ou une faible corrélation avec
le rendement des éleves. Seuls les items qui composent I'Indice des activités mathématiques dirigées
par le personnel enseignant se sont avérés corrélés avec les résultats des éleéves; les éleves qui ont
obtenu les scores les plus élevés a cet indice ont aussi obtenu les meilleurs résultats a I'évaluation des
mathématiques. Les activités composant cet indice avaient tendance a étre dirigées par I'enseignante
ou enseignant et & impliquer les éleves dans la mise en pratique de leurs compétences. Les scores des
éleves francophones et des filles sont plus élevés a cet indice que ceux des éleves anglophones et des
garcons.

Le troisieme theme de ce chapitre concerne la fagon dont 'apprentissage des éleves en mathématiques
est soutenu et évalué, ainsi que la fagon dont le sentiment d’appartenance des éléves conditionne leur
apprentissage. Le personnel enseignant qui introduit intentionnellement les mathématiques dans
d’autres matiéres, ou d’autres matieres dans les mathématiques, accroit la motivation des éléves et les
incite & apprendre les mathématiques en mettant en évidence leurs applications dans le monde réel.
Compte tenu de 'importance accordée aux STIM, il n’est pas surprenant que les éléves aient déclaré
que les mathématiques étaient le plus souvent utilisées dans les cours de sciences (86 p. 100) et de
technologie (73 p. 100); pourtant, preés de 40 p. 100 des éléves ont dit utiliser ce qu'ils avaient appris
en mathématiques dans le cours d’art.

Dans cette section, les types de devoirs que les éleves ont déclaré avoir a faire ont aussi été analysés.
Les calculs papier-crayon sont la forme de devoirs de mathématiques la plus courante, les deux tiers
des éleves indiquant quils avaient ce type de devoirs a faire au moins une fois par semaine. Environ
la moitié des éleves ont indiqué que des problémes exigeant de la lecture ou de I'étude pour les
évaluations leur étaient donnés comme devoirs au moins une fois par semaine. La participation a
des forums de discussion en ligne ou a des blogues ou la réalisation d’activités avec du matériel de
manipulation concret ou virtuel comptent au nombre des devoirs les moins courants.

Le questionnaire de I'éleve porte sur les types d’évaluation utilisés par le personnel enseignant
pour déterminer les progres des éleves en mathématiques. Les éléves ont indiqué que le personnel
enseignant utilisait le plus souvent des devoirs ou des évaluations en classe mises au point par
Ienseignante ou enseignant pour mesurer 'apprentissage. Le type d’évaluation le moins fréquent
portait sur le portfolio et le journal de I'éleve. Les éléves étaient plus susceptibles d’étre évalués
sur des devoirs ou des projets individuels plutot que collectifs; cette approche reflete la difficulté
d’évaluer équitablement la contribution de chaque éléve & un travail effectué par plusieurs d’entre
eux. Les éleves ont également été interrogés sur I'utilisation de grilles de notation dans les travaux.
Méme si environ les trois quarts des éléves savaient ce qu’était une grille de notation, seulement la
moitié d’entre eux ont déclaré en utiliser une lorsqu’ils commencaient un travail dans le cours de
mathématiques. Lutilisation fréquente de grilles de notation est associée & de meilleurs résultats en
mathématiques.

Plus de 75 p. 100 des éléves ont déclaré qu’ils recevaient parfois ou souvent un soutien de la part du
personnel enseignant dans leur cours de mathématiques sous différentes formes : indices ou stratégies
utiles pour résoudre un probléme, détails sur la facon dont les évaluations ou les devoirs seront notés
et rétroaction réguliere pour améliorer 'apprentissage. Caugmentation de la fréquence a laquelle le
personnel enseignant fournit des indices ou des stratégies utiles pour résoudre un probleme est le
facteur le plus étroitement corrélé aux résultats.
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La relation entre les éleves et le personnel enseignant occupe une place importante dans la
documentation de recherche sur le sentiment d’appartenance des éléves ou le lien avec I'école. La

trés grande majorité des éleves qui ont participé au PPCE 2019 sont d’accord ou tout a fait d’accord
avec tous les énoncés relatifs a leur sentiment d’appartenance. Ainsi, plus de 90 p. 100 des éleves

ont dit avoir un ou des camarades a qui ils peuvent faire confiance, et environ 80 p. 100 des éléves
ont déclaré se faire des camarades facilement a 'école et avoir un sentiment d’appartenance. Le
sentiment d’appartenance ou un lien avec 'école est positivement associé aux résultats des éleves en
mathématiques. Plus les éléves étaient d’accord avec 'affirmation « J’aime I’école », plus ils ont obtenu
des scores élevés en mathématiques; cependant, environ un éléve sur trois n’était pas d’accord avec
cette affirmation.

Le chapitre se termine par des informations sur les exigences cognitives associées aux tiches utilisées
en classe et dans les évaluations. En général, les éleves ont indiqué qu’ils avaient vu une plus grande
proportion de questions a faible exigence cognitive, plutot qu'a forte exigence cognitive, tant dans
leurs cours que lors des évaluations. Néanmoins, pres d’un tiers des éléves ont indiqué qu'ils étaient
souvent confrontés a des questions de niveaux cognitifs plus élevés.
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CARACTERISTIQUES DES CLASSES ET DU PERSONNEL ENSEIGNANT

Ce chapitre présente les constatations sur les caractéristiques du personnel enseignant et des classes
de 8¢ année/2° secondaire au Canada. Il met également en évidence les liens significatifs entre ces
caractéristiques et le rendement des éléves en mathématiques. La recherche s'intéresse de plus en plus
aux moteurs de la réussite scolaire, en raison de I'importance croissante des compétences en STGM
pour la population active en cette ére d’automatisation et d’intelligence artificielle. Dans le but de
fouiller certains de ces moteurs, ce chapitre traitera de quatre grands sujets : les caractéristiques des
classes, les caractéristiques du personnel enseignant, les pratiques en classe et les défis inhérents a
enseignement.

Caractéristiques des classes

Au Canada, les classes varient en taille et en composition; la classe «typique» ou représentative
n'existe pas. Les grandes écoles peuvent compter plusieurs classes de 8¢ année/2¢ secondaire, et les
petites écoles, des classes regroupant plusieurs années scolaires. Pour mieux comprendre la complexité
des environnements de classe au Canada, le questionnaire du PPCE a l'intention des enseignantes et
enseignants comprend des questions sur les caractéristiques de leurs classes.

Taille des classes

Les effets de la taille des classes sur le rendement ont été largement étudiés, tant du point de vue de
I'éducation que de I'économie. La zille des classes désigne le nombre d’éléves d’une classe confiée a
une enseignante ou a un enseignant. Cet enjeu revét une importance particuliére pour les parties
intéressées du secteur de I'éducation, car il constitue un facteur déterminant des budgets provinciaux
de I'éducation. La réduction de la taille des classes est cotiteuse : elle nécessite 'embauche d’un

plus grand nombre d’enseignantes et enseignants, ce qui entraine des augmentations budgétaires
pour verser ces salaires et assurer ces avantages sociaux supplémentaires. Les parents préferent de

plus petites classes pour leurs enfants, car ils croient que le personnel enseignant peut accorder une
attention plus personnalisée en ayant moins d’éléves dans un groupe. Le personnel enseignant, les
syndicats d’enseignantes et enseignants et les administrations scolaires s'accordent a dire que les éleves
dans les plus petites classes recoivent une attention plus personnalisée et qu'une classe plus petite
engendre des répercussions positives pour la gestion du comportement des éleves et la stabilisation de
la charge de travail du personnel enseignant.

Le sujet de la taille des classes a été largement débattu (les travaux d’Hanushek en 2003 et de
Rivkin et coll. en 2005 proposent un survol du débat sur le role qu’exerce la taille des classes sur

le rendement). Des décennies de données accumulées démontrent que la réduction de la taille des
classes n’a que peu, voire pas d’effet sur le rendement des éleves, mais d’autres études révelent quelle
entraine des retombées positives dans certains contextes (Chingos et Whitehurst, 2011). Quoi qu'il
en soit, la taille des classes n’est pas le déterminant unique d’un enseignement de grande qualité.

Bien que les enquétes a grande échelle comme le PPCE permettent d’établir certains liens entre la
taille des classes et le rendement, cerner les raisons de ces liens nécessite des études plus approfondies,
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souvent a 'échelle locale, ot les effets de 'augmentation et de la diminution de la taille des classes
peuvent étre examinés de maniére plus probante.

Le tableau 3.1 présente la taille des classes transmise par les enseignantes et enseignants de
mathématiques des écoles échantillonnées pour le PPCE 2019. Note importante : dans la majorité
des provinces, moins de 30 répondantes et répondants ont déclaré des classes de moins de 15 éléves,
de 15 2 19 éleves ou de 30 éleves ou plus. D’apres les réponses, les classes les plus courantes
comptent entre 20 et 29 éleves (Annexe A.3.1.1). Bien qu'un écart de 56 points ait été constaté dans
Iévaluation des mathématiques du PPCE 2019 entre les catégories de plus grandes et de plus petites
classes (Figure 3.1), cette donnée doit étre interprétée avec prudence, étant donné le faible nombre
d’enseignantes et enseignants ayant répondu dans ces catégories. Cette limite est due, en partie, au
processus d’échantillonnage par école utilisé pour le PPCE. Regle générale, une classe est sélectionnée
par école et 'enseignante ou enseignant de mathématiques de cette classe remplit le questionnaire du
personnel enseignant’. Cependant, pour les petites populations, un échantillon représentatif a parfois
été tiré d'un nombre limité d’écoles. Par exemple, 165 écoles anglophones ont été échantillonnées en
Colombie-Britannique, mais seulement 13 écoles francophones ont été échantillonnées pour atteindre
le méme niveau de couverture des éléves francophones. Ainsi, pour les populations plus petites, il n’a
pas toujours été possible d’obtenir 30 observations dans chaque catégorie pour la taille des classes.

TABLEAU 3.1 Pourcentage d’enseignantes et enseignants par taille de classes de mathématiques
de 8¢ année/2¢ secondaire

Moins de 15 De15a19 De20a24 De 25 a 29 30 ou plus

BC 3% 10% 36 40 11%
AB 4% 10% 19% 39 28
SK 14% 22 24 27 12%
MB 9% 21 39 23 8%
ON 7% 5% 30 43 14%
Qc 5% 9% 15% 54 17+
NB 8% 16 29 35 11%
NS 6% 18% 36 37 2%
PE 8% 8% 56% 27% 0

NL 20 8t 18t 47% 7%
CAN 7 9 27 42 15

¥ Moins de 30 observations.

A Péchelle pancanadienne, ce sont les éléves de classes de 30 éléves ou plus qui ont obtenu les meilleurs
scores en mathématiques. Lécart le plus grand en ce qui concerne le rendement en mathématiques a éé
observé entre les éléves des catégories de classes les plus petites (moins de 15 éleves) et des plus grandes

(30 éléves ou plus). Aucune différence statistiquement significative n'a été constatée entre les classes

de moins de 15 éleves et les classes de 15 4 19 ou de 20 a 24 éleéves (Figure 3.1, Annexe A.3.1.2). Il est
important de faire preuve de prudence dans l'interprétation de ces résultats, car la taille des classes peut étre
confondue avec de nombreux autres facteurs, comme la taille de I'école, son emplacement et ses ressources.

? Les taux de réponse des éléves, du personnel enseignant et des écoles se trouvent dans 'annexe A du rapport public du PPCE 2019 (O’Grady,
Houme et coll., 2021).
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FIGURE 3.1 Relation entre la taille des classes et le rendement en mathématiques
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* Ecart significatif par rapport a la catégorie Moins de 15.

Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'échelle du personnel enseignant » fait référence au score moyen des éléeves
dans la classe d’une enseignante ou d’un enseignant. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces
scores moyens.

Dans le PPCE 2019, comme dans les évaluations précédentes du PPCE, les réponses du personnel
enseignant confirment le large éventail de tailles de classe selon la province et selon la langue

du systeme scolaire. Dans 'ensemble du Canada, la catégorie modale de la taille des classes

de mathématiques de 8 année/2° secondaire en 2019 se situe entre 25 et 29 éléves, résultat
correspondant a celui de I'évaluation précédente du PPCE en 2016 (O’Grady, Fung, Servage et coll.,
2019). Le tableau 3.2 présente la taille des classes par province pour les systemes des deux langues.
Dans le PPCE 2019, la proportion de classes comptant 25 éleves ou plus est plus élevée dans les
écoles francophones que dans les écoles anglophones (69 p. 100 et 55 p. 100, respectivement). Dans
I'ensemble du Canada, la proportion de petites classes (moins de 15 éleves) est plus faible dans

les écoles francophones que dans les écoles anglophones (5 p. 100 et 7 p. 100, respectivement). A
Iéchelle provinciale, la tendance est inversée : la proportion de classes de moins de 15 éléves est plus
élevée dans les écoles francophones que dans les écoles anglophones dans toutes les provinces, sauf
au Québec. Dans les systémes scolaires anglophones, I’Alberta a la plus forte proportion de classes de
30 éleves ou plus (28 p. 100); dans les systemes francophones, la plus forte proportion se trouve au
Nouveau-Brunswick (21 p. 100) [Annexe A.3.1.3].
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TABLEAU 3.2 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon la taille des classes de
mathématiques de 8¢ année/2¢ secondaire et la langue du systeme scolaire

SK 166 14% 22% 25 28 12%
MB 162 9% 21% 39 23 8%
ON 221 7% 5% 30 44 14%
Qc 70 19% 14% 27% 35% 5%
NB 89 7% 16% 28% 41% 8%
NS 116 6% 18% 37 36 2%
PE 23 5% 7% 60% 28% 0

NL 116 20 8% 18% 47+ 7%
CAN 1308 7 9 29 40 14
BC 16 22% 33% 22% 22% 0

AB 15 36% 0 36% 28% 0

SK 7 57% 29% 14% 0 0

MB 19 39% 11% 28% 11% 11%
ON 123 10% 6% 37 32% 15%
Qc 147 3% 8% 13% 57 19%
NB 62 11% 19% 32% 18% 21%
NS 11 14% 7% 21% 50% 7%
CAN 406 5 9 17 51 18

* Les nombres d’enseignantes et enseignants participants sont tirés d’O’Grady, Houme et coll. (2021, Tableau A.4, p. 219).

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de Ille-du-
Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des totaux
et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.
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Répondre aux besoins de tous les éléves

Présence d’autres adultes

Les classes inclusives visent 4 répondre aux besoins de chaque éléve, quelles que soient ses capacités
et ses habiletés. Souvent, éleéves et personnel enseignant des classes inclusives ont besoin du soutien
d’assistantes ou assistants a 'enseignement pour atteindre cet objectif. Linformation sur la taille des
classes peut 2 elle seule représenter faussement le nombre réel d’éducatrices et éducateurs dans une
classe. Au Canada, de nombreuses classes de mathématiques de 8¢ année/2° secondaire bénéficient
d’adultes supplémentaires pour soutenir I'apprentissage des éléves : comme le montre la figure 3.2,
12 p. 100 du personnel enseignant de mathématiques de 8¢ année/2¢ secondaire peut compter sur
la présence d’un autre adulte la plupart du temps ou tout le temps. Toutefois, plus de la moitié des
enseignantes et enseignants ne disposent de I'aide d’aucun autre adulte dans leur classe. Entre les
provinces, la réalité varie beaucoup : plus de 60 p. 100 des enseignantes et enseignants de 'Ontario
et du Québec ont déclaré ne jamais bénéficier d’un autre adulte dans leur classe, comparativement
A un tiers de leurs homologues de la Nouvelle-Ecosse. Au moins 1 enseignante ou 1 enseignant sur
5 en Colombie-Britannique, en Alberta, en Saskatchewan, au Manitoba et au Nouveau-Brunswick
a répondu qu’'un autre adulte se trouve dans sa classe la plupart du temps ou tout le temps,
comparativement & moins de 1 sur 10 dans les autres provinces (Annexe A.3.2.1).

FIGURE 3.2 Pourcentage d’enseignantes et enseignants affirmant compter sur la présence
d’autres adultes dans leur classe de mathématiques
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Comme le montre la figure 3.3, les scores moyens des éléves des classes de mathématiques ot il n’y a
jamais d’autre adulte que le titulaire de classe sont plus élevés que ceux des éléves des classes ol une ou
un autre adulte est présent pendant une partie ou la totalité de la journée scolaire (Annexe A.3.2.2).
Comme dans le cas de la taille des classes, il faut faire preuve de prudence dans l'interprétation de

ce résultat, car des relations de cause 2 effet ne peuvent étre établies a partir de données d’enquéte

a grande échelle. A cet égard, les écoles peuvent affecter du personnel éducatif supplémentaire aux
classes afin de mieux soutenir les éléves ayant des difficultés scolaires ou comportementales, ou des
besoins éducatifs spéciaux. De plus amples recherches seraient toutefois nécessaires dans les provinces
et les territoires pour examiner cette question.

FIGURE 3.3 Relation entre la présence d’une ou d’un autre adulte dans la classe de
mathématiques et le rendement dans cette matiéere
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* Ecart significatif par rapport a la catégorie Jamais.

Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'échelle du personnel enseignant » fait référence au score moyen des éléves
dans la classe d’une enseignante ou d’un enseignant. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces scores
moyens.

Adapter I'enseignement pour répondre aux besoins des éléves

Répondre aux besoins de tous les éléves constitue une priorité croissante pour les ministéres de
I'Education du pays. Le personnel enseignant fait face 3 un défi grandissant dans des classes axées sur
I’éleve, dans lesquelles il doit répondre a divers besoins. Lenseignement différencié tient compte du
fait que tous les éléves doivent sappuyer sur leurs connaissances et leurs habiletés, et que les éleves
d’une classe ne posseédent pas tous les mémes assises. Une notion liée a une habileté précise peut

étre stimulante et complexe pour certains éléves, mais familiere, voire ennuyeuse, pour d’autres. Le
personnel enseignant s’efforce de répondre aux besoins des éléves de diverses maniéres, notamment
en faisant appel 4 d’autres professionnels et en adaptant les cours et les ressources pour répondre a la
variété des besoins qui se présentent (Tomlinson, 2017).

Le questionnaire du PPCE a I'intention des enseignantes et enseignants leur demande a quelle
fréquence ils utilisent six types de mesures d’adaptation pour répondre aux besoins de leurs éleves
(Figure 3.4). Cette liste ne se veut pas exhaustive, et I'objectif n’est pas de faire des liens entre ces
informations et la composition précise de la classe, mais elle permet de sonder les moyens par lesquels
le personnel enseignant s’efforce d’aider les éléves. Les deux modifications que les répondantes et
répondants étaient les plus susceptibles d’utiliser souvent dans leur classe étaient I'allocation de plus de
temps pour effectuer une tiche (76 p. 100) et 'adaptation des stratégies d’enseignement (59 p. 100).
Environ la moitié a affirmé avoir parfois ou souvent recours a I'aide d’une assistante ou d’un assistant
a Penseignement dans leur classe, utiliser des technologies d’assistance ou retirer des éléves de la classe
pour effectuer une intervention ciblée (Annexe A.3.3).
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FIGURE 3.4 Méthodes d’adaptation et modifications utilisées dans les classes de
mathématiques

Allocation de plus de temps
pour effectuer une tache

Adaptation des stratégies
d’enseignement

Modification du programme
(p. ex., réduction
des attentes du cours)

Aide offerte par

les assistantes ou assistants a
I’enseignement

(p. ex., aide-enseignante

ou aide-enseignant, interprete)

Technologies d’assistance

Retrait d’éleves de la classe
(p. ex., pour une intervention
ciblée et a court terme)

o

20 40 60 80 10

o

Poucentage d’enseignantes et enseignants

B Jamais B Rarement m Parfois m Souvent

Les données montrent qu'une utilisation plus fréquente des mesures d’adaptation est associée a un
rendement plus faible en mathématiques : les scores moyens des éléves des classes ot les mesures
d’adaptation n’ont jamais été utilisées avaient tendance a étre plus élevés que ceux des classes o les
mesures d’adaptation étaient parfois ou souvent utilisées (Figure 3.5, Annexe A.3.3). Toutefois, pour
interpréter de tels liens, il est important de tenir compte de la composition de la classe du point de
vue de I'école ou de I'éléve, une analyse qui ne reléeve pas de projets d’évaluation a grande échelle
comme le PPCE.
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FIGURE 3.5 Liens entre la fréquence des méthodes d’adaptation et des modifications pour les
éléves et le rendement en mathématiques
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* Ecart significatif par rapport a la catégorie Jamais.

Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'échelle du personnel enseignant » fait référence au score moyen des éléves
dans la classe d’une enseignante ou d’un enseignant. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces scores
moyens.

Composition de la classe

Le Canada est reconnu comme ['un des pays les plus diversifiés au monde. Ses salles de classe
comptent des éléves aux origines socioéconomiques et culturelles, aux langues, aux religions et aux
orientations sexuelles variées, ainsi que des éleéves ayant des difficultés scolaires et comportementales.
Tous ces éleves ont des besoins d’apprentissage variés et leurs capacités peuvent s’étendre sur plusieurs
niveaux scolaires au sein d’'une méme classe. La complexité de la composition des classes peut étre
aggravée dans celles regroupant plusieurs années scolaires, c’est-a-dire les classes dans lesquelles

le personnel enseignant est chargé d’enseigner des programmes précis a deux niveaux scolaires ou
plus au sein d’'un méme groupe. Le défi supplémentaire pour les enseignantes et enseignants de ces
classes : ils doivent maitriser deux niveaux ou plus de programmes dans de nombreuses matiéres. Par
nécessité administrative, les petites écoles, les écoles rurales et les écoles d’'immersion a double voie
optent souvent pour des classes regroupant plusieurs années scolaires afin d’équilibrer la répartition
du personnel enseignant et des éleves. De nombreuses études montrent que ces classes ne nuisent pas
a la réussite des éleves et offrent un environnement d’apprentissage plus prés du monde réel (Burns et

Mason, 2002; Abalde, 2014).

La figure 3.6 présente les réponses du personnel enseignant sur le nombre de niveaux scolaires dans
les classes de mathématiques. A 'échelle pancanadienne, 30 p. 100 des classes regroupent plusieurs
niveaux scolaires. Le personnel enseignant de la Saskatchewan, du Manitoba, de I'Ontario et du
Nouveau-Brunswick déclare le plus grand nombre de classes regroupant plusieurs années scolaires,
tandis que celui du Québec, de la Nouvelle-Ecosse et de Terre-Neuve-et-Labrador en déclare le moins.
Quelque 15 p. 100 des membres du personnel enseignant de I’Alberta, du Manitoba et du Nouveau-
Brunswick ont répondu que leur classe comptait trois niveaux scolaires ou plus (Annexe A.3.4.1).
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FIGURE 3.6 Nombre de niveaux scolaires dans les classes de mathématiques
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Les données du PPCE 2019 montrent que les éléves qui apprennent dans une classe 4 un seul niveau
ont obtenu des scores plus élevés en mathématiques que leurs camarades des classes regroupant
plusieurs niveaux. Les résultats des éleves dont les classes sont réparties sur deux niveaux et ceux

des éleves dont les classes sont réparties sur trois niveaux ou plus sont semblables les uns aux autres
(Figure 3.7, Annexe A.3.4.2). Bien qu’il 'y ait pas de différence de rendement en mathématiques
dans diverses classes regroupant plusieurs niveaux, la charge de travail accrue du personnel
enseignant associée a de telles configurations serait un facteur important a prendre en compte lors
de l'interprétation de cette information a I'échelle locale. Au Canada, nous valorisons de nombreux
types de diversité dans les classes, et 'enseignement dans une classe multiniveau n’en est qu'un
exemple. Cependant, le personnel enseignant responsable d’une classe regroupant deux niveaux ou
plus peut manquer de formation spécialisée, de ressources en classe ou du temps nécessaire pour
répondre aux divers besoins d'un groupe d’éleves hétérogene et multidge. Néanmoins, certains
aspects positifs des configurations de classes multiniveaux ont été cernés. Dans une étude sur les
écoles catholiques confrontées a une baisse des effectifs aux Etats-Unis, Proehl et coll. (2013) ont
constaté que, dans les classes multiniveaux, les éléves étaient plus susceptibles de prendre soin les

uns des autres, d’assumer une responsabilité et un leadership partagés en classe et 4 la maison, d’étre
impliqués dans moins d’incidents disciplinaires et d’étre plus respectueux de leurs camarades de classe
(p- 417). Bien que des efforts aient été déployés pour promouvoir des écoles sans niveaux scolaires
désignés (p. ex., Anderson, 1992) et I'éducation multidge (Pardini, 2005), la configuration la plus
courante des classes demeure d’un seul niveau.
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FIGURE 3.7 Rendement en mathématiques dans les classes a un seul niveau et les classes
multiniveaux
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* Ecart significatif par rapport a la catégorie Un niveau scolaire seulement.

Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'échelle du personnel enseignant » fait référence au score moyen des éleves
dans la classe d’une enseignante ou d’un enseignant. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces scores
moyens.

Personnel enseignant suppléant

Une enseignante ou un enseignant peut s absenter et, par conséquent, il est nécessaire d’avoir recours
a la suppléance. Un membre du personnel enseignant peut, entre autres, avoir besoin de se présenter
a des rendez-vous personnels et familiaux, de rester a la maison en cas de maladie ou de participer a
des activités de perfectionnement professionnel. Or, de telles interruptions du temps d’enseignement
normal peuvent perturber les routines habituelles des éléves et nuire au maintien d’attentes scolaires
élevées.

Les suppléantes et suppléants possédent les diplomes et les autorisations d’enseigner octroyées par
les provinces qui les qualifient pour remplacer les enseignantes et enseignants habituels qui doivent
sabsenter de leurs classes. Malgré ses compétences, le personnel suppléant peut mal connaitre

le programme d’études, les routines de Iécole ou les habitudes de classe des enseignantes et
enseignants quil remplace. De plus, il est difficile de trouver du personnel suppléant qualifié dans
certaines matiéres; par exemple, la pénurie de personnel enseignant de langue francaise se poursuit
(Commissariat aux langues officielles, 2019).

A Péchelle pancanadienne, la majorité (53 p. 100) des enseignantes et enseignants ayant participé

au PPCE 2019 ont déclaré que leurs classes avaient été confiées & une suppléante ou a un suppléant
pendant cinq jours ou moins au cours de 'année scolaire (Figure 3.8). Quant aux résultats les plus
élevés, au moins 10 p. 100 du personnel enseignant de I'Alberta, du Nouveau-Brunswick et de I'le-
du-Prince-Edouard ont déclaré qu'une suppléante ou un suppléant avait enseigné 4 leur classe pendant
20 jours ou plus au cours de 'année scolaire 2018-2019 (Annexe A.3.5.1).
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FIGURE 3.8 Nombre de jours de I'année scolaire en cours enseignés par une enseignante
suppléante ou un enseignant suppléant
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Les données sur la fréquence du recours aux enseignantes suppléantes et aux enseignants suppléants
montrent une relation non linéaire avec le rendement. Les éléves des classes dans lesquelles
enseignante ou enseignant a été absent entre 10 et 19 jours ont obtenu le rendement le plus faible
par rapport aux trois autres catégories (Figure 3.9, Annexe A.3.5.2). Il peut sembler surprenant que
les absences prolongées du personnel enseignant aient un effet limité sur le rendement des éléves,
mais ce résultat peut s'expliquer par le fait que le personnel suppléant devient plus productif au cours
d’une affectation prolongée, ou que les administrations recherchent du personnel enseignant plus
productif (ou expérimenté) pour des affectations prolongées (Herrmann et Rockoff, 2010).

FIGURE 3.9 Relation entre le nombre de jours d’enseignement par du personnel suppléant et le
rendement en mathématiques
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* Ecart significatif par rapport a la catégorie De 10 & 19 jours.

Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'’échelle du personnel enseignant » fait référence au score moyen des éleves
dans la classe d’une enseignante ou d’un enseignant. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces
scores moyens.
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Temps d’enseignement perdu

Le temps représente une ressource scolaire importante, et le temps dont disposent les éleves pour
apprendre exerce un effet direct sur les possibilités d’enseignement du personnel enseignant

et les occasions d’apprentissage des éleves. Le temps d’enseignement et la continuité du temps
d’apprentissage peuvent étre coupés par des activités planifiées, comme des rassemblements, et par des
événements non planifiés, comme des fermetures d’école en raison du mauvais temps.

Dans le PPCE 2019, plus de la moitié du personnel enseignant de mathématiques a répondu qu’il
perdait parfois ou souvent du temps d’enseignement en raison des comportements perturbateurs

des éleves ou d’autres interruptions comme les annonces, les rassemblements et les visites. Les
discussions non liées au cours de mathématiques sont la raison la moins probable de la perte de temps
d’enseignement, puisque plus des deux tiers des répondantes et répondants déclarent que de telles
discussions causaient rarement ou ne causaient jamais de perte de temps dans leur classe (Figure 3.10,
Annexe A.3.6.1). Selon ces résultats, la perte de temps d’enseignement serait donc le plus souvent
causée par des raisons qui échappent au contrdle du personnel enseignant.

FIGURE 3.10 Raisons de la perte de temps dans I'enseignement
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Comme le montre la figure 3.11, les scores moyens en mathématiques des éléves des classes ot le
temps d’enseignement est parfois ou souvent perdu en raison de comportements perturbateurs des
éleves ou d'autres interruptions sont inférieurs a ceux des éléves des classes ot le temps d’enseignement
n'est jamais ou rarement perdu pour ces raisons. Le temps perdu lorsque la discussion en classe de
mathématiques s’écarte du sujet est le facteur le plus faiblement corrélé aux scores en mathématiques
(Annexe A.3.6.2). Il convient de faire preuve de prudence dans l'interprétation de ces résultats, car

les interruptions en classe et les comportements perturbateurs des éleves peuvent étre confondus

avec de nombreux autres facteurs, comme la composition de la classe, le climat de I'école, le statut
socioéconomique des éleves et les attitudes des éleves a 'égard de 'apprentissage.
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FIGURE 3.11 Relation entre la perte de temps d’enseignement et le rendement en

mathématiques
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Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'échelle du personnel enseignant » fait référence au score moyen des éléeves
dans la classe d’une enseignante ou d’un enseignant. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces
scores moyens.

Caractéristiques du personnel enseignant

Dans le PPCE 2019, le personnel enseignant était invité a se prononcer sur plusieurs caractéristiques
démographiques, ainsi que sur ses pratiques pédagogiques, sa formation et ses attitudes. La présente
section explore un certain nombre de ces caractéristiques du personnel enseignant afin de mieux
comprendre le rendement des éléves en mathématiques. Plus précisément, cette section décrit les
tendances en ce qui concerne le sexe du personnel enseignant, les années d’expérience, I'affectation, la
compréhension de l'articulation verticale et la confiance dans I'enseignement.

Sexe

En réponse aux écarts de rendement selon le sexe dans un certain nombre de matieres, les équipes de
recherche ont examiné le lien entre le sexe des enseignantes et enseignants et le rendement des éleves.
Andersen et Reimer (2019) se sont penchés sur 'avantage du méme sexe et en ont tiré trois grandes
explications théoriques : 1) les enseignantes et enseignants préferent les éleves du méme sexe, ce qui
entraine un «effet de discrimination », avec des attentes et des évaluations plus élevées pour les éleves
du méme sexe; 2) les éleves réagissent plus positivement au personnel enseignant du méme sexe par
un «effet de modele»; et 3) les approches pédagogiques du personnel enseignant et les processus
d’apprentissage des éleves changent en raison d’un «effet d’interaction » entre personnel enseignant

et éleve. Dans son étude sur le lien entre le sexe de 'enseignant et de I'éléve et le rendement des
éleves au Danemark, le duo a trouvé des preuves que les éleves du méme sexe que leur enseignante ou
enseignant obtenaient un meilleur rendement en mathématiques et en littératie, et que cet avantage
était plus important pour les filles que pour les garcons (Andersen et Reimer, 2019). De méme,

dans leur étude portant sur 10 pays francophones d’Afrique occidentale et d’Afrique centrale, Lee et
coll. (2019) ont constaté que les filles ayant des enseignantes présentaient un meilleur rendement en
mathématiques et en lecture que celles ayant des enseignants, alors qu'aucun avantage n’a été constaté
pour les garcons ayant des enseignants. Parallélement, plusieurs études ont relevé des rapports faisant
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état de moins bons résultats en mathématiques au primaire pour les filles que pour les garcons ayant
des enseignantes. Certaines recherches ont établi un lien entre ces résultats et 'anxiété des enseignantes
a 'égard des mathématiques, ce qui pourrait renforcer les stéréotypes liés a la compétence des garcons
et des filles en mathématiques; toutefois, d’autres recherches déterminent que ces écarts sont davantage
liés au niveau de connaissances générales de I'enseignante ou enseignant quau sexe (Antecol et coll.,

2012).

Dans 'ensemble du Canada, 98 p. 100 des enseignantes et enseignants de mathématiques de

8¢ année/2¢ secondaire qui ont rempli le questionnaire du PPCE du personnel enseignant se sont
identifiés comme étant des femmes ou des hommes. Une faible proportion a dit s'identifier d’une
autre facon (0,03 p. 100) ou a préféré ne pas le dire (1,6 p. 100). Chez les enseignantes et enseignants
de mathématiques a ce niveau, la proportion d’hommes est supérieure a la proportion de femmes

(60 et 38 p. 100, respectivement). Cette tendance differe de la répartition générale selon le sexe

du personnel enseignant dans les écoles publiques primaires et secondaires, d’apres les données

de Statistique Canada (2021b) en 2019-2020, soit 75 p. 100 de femmes et 25 p. 100 d’hommes.

La tendance a ce que le personnel enseignant de mathématiques soit composé majoritairement
d’hommes se retrouve dans toutes les provinces, bien que les pourcentages varient : le Manitoba

(65 p. 100) et le Québec (66 p. 100) rapportent les plus fortes proportions d’enseignants, tandis que
les plus faibles proportions sont observées en Colombie-Britannique (52 p. 100) et a Terre-Neuve-et-
Labrador (51 p. 100). La proportion du personnel enseignant qui a choisi de s’identifier d’une autre
fagon est généralement trop faible pour étre rapportée de maniére fiable, et, dans les provinces ot le
nombre d’enseignantes et enseignants est suffisant pour étre rapporté de maniere fiable, la proportion
du personnel enseignant qui a choisi de ne pas s'identifier selon leur sexe varie de 1 a4 5 p. 100

(Tableau 3.3, Annexe A.3.7.1).

TABLEAU 3.3 Pourcentage d’enseignantes et enseignants de mathématiques, selon le sexe

Fille Gargon Je m’identifie Je préfere ne pas le
d’une autre fagon dire
BC 47,4 51,7 0 0,9%
AB 37,5 57,6 0 4,9%
SK 42,3 56,5 0 1,2%
MB 32,8 65,3 0 1,9%
ON 37,8 60,8 0 1,4%
Qc 33,3 66,0 0 0,7%
NB 35,1 63,7 1,2% 0
NS 37,1 61,8 0 1,1
PE 44,3% 55,7% 0 0
NL 49,1 50,9 0 0
CAN 38,0 60,3 0,0% 1,6%

T Moins de 30 observations.

Dans I'ensemble du Canada, il n’y a pas de lien entre le rendement en mathématiques et le sexe du
personnel enseignant en 8¢ année/2° secondaire (Figure 3.12, Annexe A.3.7.2). Méme si les résultats en
mathématiques étaient significativement différents pour les éléves de classes dont les enseignantes ou
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enseignants ont préféré ne pas s'identifier selon le sexe, la proportion du personnel enseignant dans
ces catégories est trop faible pour pouvoir tirer des conclusions fiables sur le rendement des éleves.

FIGURE 3.12 Relation entre le sexe du personnel enseignant et le rendement en
mathématiques
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* Ecart significatif par rapport a la catégorie Femme.

Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'échelle du personnel enseignant » fait référence au score moyen des éléves
dans la classe d’une enseignante ou d’un enseignant. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces
scores moyens.

-- Données supprimées par souci de confidentialité a I'égard des répondantes et répondants.

Spécialisation du personnel enseignant

Les spécialistes s'accordent généralement a dire que le personnel enseignant doit avoir une solide
maitrise du contenu qu’il enseigne (Bolyard et Moyer-Packenham, 2008; Goldhaber et Brewer, 1996;
Y. Li, 2008; Rice, 2010). Selon un examen approfondi de la littérature sur la qualité du personnel
enseignant de sciences et de mathématiques au cours des 40 derniéres années (Bolyard et Moyer-
Packenham, 2008), les éléments probants indiquent une association généralement positive entre

la préparation a la matiere (mesurée par des diplomes et des cours sur la matiere) et le rendement
des éléves. Badgett (2014) constate une association positive entre le personnel enseignant détenant
une maitrise et le rendement des éléves en lecture; toutefois, Horn et Jang (2017) notent que
d’autres études n'ont pas trouvé de tendances semblables a la plupart des niveaux de scolarité pour le
rendement des éléves en lecture et en mathématiques. Enfin, une autre étude révele quau primaire
un niveau accru de spécialisation du personnel enseignant en mathématiques était associé a de
meilleurs résultats pour les éleves (Y. Li, 2008).

Certaines recherches suggerent également que I'expérience des enseignantes et enseignants influe

sur le rendement des éléves. Par exemple, dans leur enquéte sur le personnel enseignant de
mathématiques et de langues au niveau intermédiaire, Ladd et Sorensen (2017) constatent que

les éleves d’enseignantes ou enseignants ayant plus d’années d’expérience obtiennent des résultats
plus élevés aux tests et adoptent un meilleur comportement (vu, surtout, dans la réduction de
absentéisme des éleves). Cependant, d’autres recherches n'ont pas trouvé de preuves permettant
d’établir un lien entre un soutien accru en classe, affectif ou pédagogique et un plus grand nombre
d’années d’expérience du personnel enseignant. Au contraire, elles suggeérent que les liens positifs
peuvent étre le résultat de 'abandon de I'enseignement en début de carriére de la part d’enseignantes
et enseignants moins efficaces qui décident d’emprunter un autre parcours professionnel

(Graham et coll., 2020).
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Dans le PPCE 2019, la spécialisation en mathématiques est mesurée au moyen de questions portant
sur la formation, I'expérience et I'auto-identification des enseignantes et enseignants en tant que
spécialistes. La formation du personnel enseignant comprend les grades ou diplémes obtenus, le
nombre de cours de mathématiques ou de cours liés aux mathématiques suivis pendant la formation
initiale et les domaines d’étude de la formation initiale. Lexpérience comprend les années de pratique
de I'enseignement et la proportion de l'affectation en mathématiques. Les personnes sondées ont
aussi été questionnées a savoir si elles se considéraient comme des spécialistes de 'enseignement des
mathématiques et, dans 'affirmative, si leur réponse était fondée sur leurs études, leur expérience ou
les deux.

Formation du personnel enseignant

Au Canada, le personnel enseignant de 8¢ année/2¢ secondaire obtient généralement la qualification
pour enseigner en obtenant un baccalauréat en éducation (B. Ed.), soit en méme temps qu'un dipléme
de premier cycle, soit consécutivement apres 'obtention d’un grade de premier cycle d’'une université
reconnue. Au moins un stage supervisé sur le terrain est requis dans tout programme de formation

a enseignement. Sa durée varie de deux a six mois environ, selon la province ou le territoire et
Iétablissement d’agrément. Certaines provinces et certains territoires exigent également un examen
de qualification, une période d’enseignement probatoire et/ou la participation a un programme de
mentorat ou d’initiation qui peut offrir une année supplémentaire compléte de soutien professionnel,
y compris l'orientation, le mentorat et le perfectionnement professionnel sur des volets comme le
contenu et les processus propres & une maticre, la gestion de classe et la communication efficace. Des
mesures incitatives peuvent étre offertes a I'échelle de la province, du territoire ou du conseil ou du
district scolaire, notamment des salaires plus élevés et des promotions, pour que les enseignantes et
enseignants approfondissent leurs compétences en acquérant des diplomes d’études supplémentaires
ou en suivant des cours spécialisés'®.

Dans le PPCE 2019, les enseignantes et enseignants ont regu une liste de huit catégories de grades

ou diplémes pour indiquer toutes celles qui correspondent a leurs études. Comme le montre la

figure 3.13, prés de 90 p. 100 des enseignantes et enseignants ont déclaré étre titulaires d’'un B. Ed. ou
d’un équivalent (Cest-a-dire une forme de formation a I'enseignement). Environ un tiers a dit détenir
un baccalauréat és arts (B. A.) et un quart, un baccalauréat &s sciences (B. Sc.). De plus, 9 p. 100
possédent une maitrise en éducation et 9 p. 100, une autre maitrise; 1 p. 100 a terminé des études
doctorales (Annexe A.3.8.1). Dans 'ensemble du Canada, aucun lien n’a été établi entre la formation
du personnel enseignant et le rendement des éléves en mathématiques (Figure 3.14, Annexe A.3.8.1).

19 Les données relatives aux exigences en matiére de formation a I'enseignement des mathématiques proviennent de la Teacher Education and
Development Study in Mathematics 2008 (étude sur I'éducation et le perfectionnement du personnel enseignant les mathématiques), dans le cadre de
laquelle la formation a 'enseignement a été étudiée dans 17 pays et plusieurs provinces canadiennes (CMEC, 2010).
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FIGURE 3.13 Titres universitaires du personnel enseignant de mathématiques de
8¢ année/2¢ secondaire
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Remarque : Les enseignhantes et enseignants ont indiqué tous les grades et diplomes qu’ils détiennent; les chiffres représentent
les pourcentages pour chaque catégorie.

FIGURE 3.14 Relation entre la formation du personnel enseignant et le rendement en
mathématiques
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Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'échelle du personnel enseignant » fait référence au score moyen des éléeves
dans la classe d’une enseignante ou d’un enseignant. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces
scores moyens.

Pour examiner le niveau de formation spécialisée en mathématiques, les enseignantes et enseignants
devaient répondre a deux questions relatives a leurs études postsecondaires : 1) le nombre de cours
d’un semestre suivis en mathématiques ou dans une mati¢re apparentée (contenu), et 2) le nombre de
cours semestriels suivis en méthodologie d’enseignement des mathématiques (pédagogie). Comme le
montre la figure 3.15, le personnel enseignant de 8¢ année/2¢ secondaire a déclaré avoir suivi plus de
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cours sur le contenu des mathématiques que sur la pédagogie. Un tiers indique avoir suivi six cours ou
plus liés au contenu mathématique dans le cadre de leur formation postsecondaire, alors que moins de
10 p. 100 ont suivi le méme nombre de cours liés a la pédagogie des mathématiques (Annexe A.3.8.2).

FIGURE 3.15 Nombre de cours postsecondaires en mathématiques suivis par le personnel
enseignant
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Afin de mieux cerner le niveau de formation spécialisée des enseignantes et enseignants de

8¢ année/2° secondaire ayant participé au PPCE 2019, une question a six choix leur demandait dans
quelle mesure les domaines d’études présentés a la figure 3.16 faisaient partie de leur éducation
formelle ou de leur formation. La plupart des enseignantes et enseignants ont répondu qu'au cours
de leur éducation formelle et/ou de leur formation, ils avaient recu au moins une introduction ou
un apercu des mathématiques (soit en tant que discipline, soit en lien avec la pédagogie), des méthodes
d’évaluation, de la psychologie de 'éducation et de I'éducation spécialisée. Plus de 40 p. 100 du
personnel enseignant ont indiqué que les mathématiques en tant que discipline étaient un champ

de spécialisation au cours de leur éducation/formation; prés de 50 p. 100 ont répondu que
enseignement du rattrapage en mathématiques n’était pas du tout abordé.

FIGURE 3.16 Domaines d’études dans le cadre de I’éducation formelle et/ou de la formation

Mathématiques 11 47 42
Pédagogie/enseignement
des mathématiques

13 53 34
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Expérience du personnel enseignant

Les effets de 'expérience du personnel enseignant sont assez complexes et s’entremélent avec un
certain nombre d’autres facteurs. Lenseignement des mathématiques exige non seulement une solide
compréhension du contenu mathématique, mais aussi des connaissances spécialisées sous forme de
pédagogie mathématique, ou connaissances mathématiques pour 'enseignement (Ball et coll., 2008),
afin de répondre aux besoins des divers apprenants et apprenantes. Les enseignantes et enseignants
débutants peuvent avoir été largement exposés au contenu mathématique au cours de leurs

études postsecondaires et étre convaincus de posséder les connaissances nécessaires pour enseigner
efficacement. Selon Thanheiser (2009), ils peuvent maitriser les processus mathématiques, mais ne
pas connaitre ou comprendre explicitement les concepts mathématiques impliqués. La formation
initiale et préalable a 'enseignement doit comprendre la prise en compte des croyances du personnel
enseignant débutant sur ce que signifie connaitre les mathématiques, apprendre les mathématiques
et enseigner les mathématiques pour les comprendre (Suppa et coll., 2020, p. 494). Santagata et

Lee (2021) suggerent que les programmes de formation initiale et d’insertion professionnelle du
personnel enseignant débutant en mathématiques devraient mettre I'accent sur les connaissances
pédagogiques individuelles, sur le fagonnement d’une vision de I'enseignement des mathématiques
axée sur I'éleve et sur un soutien adapté a I'enseignement des mathématiques pendant la premiere
année.

Le questionnaire du PPCE 2019 a I'intention des enseignantes et enseignants de 8¢ année/2° secondaire
contient une question sur le nombre d’années d’expérience en enseignement. Comme l'indique

la figure 3.17, les réponses varient grandement. Environ 20 p. 100 du personnel enseignant de
I’Alberta, de la Saskatchewan et du Manitoba ont répondu qu’ils possédaient moins de cinq ans
d’expérience. En revanche, au moins 30 p. 100 des enseignantes et enseignants du Québec, de
I'fle-du-Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ont déclaré enseigner depuis plus de 20 ans
(Annexe A.3.8.4).
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FIGURE 3.17 Années d’expérience en enseignement
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La figure 3.18 illustre le lien entre le rendement des éléves en mathématiques et le niveau d’expérience
du personnel enseignant. Dans 'ensemble du Canada, il n'y avait pas de différence significative

dans le rendement des éléves en fonction du nombre d’années d’expérience en enseignement des
mathématiques de leur enseignante ou enseignant lorsque I'enseignante ou enseignant avait plus de
5 ans d’expérience en enseignement. Par contre, les éléves des classes dirigées par une enseignante ou
un enseignant ayant moins de 5 ans d’expérience ont obtenu un score en mathématiques semblable
a celui des éleves dirigés par une enseignante ou un enseignant ayant de 5 a 10 ans d’expérience,
mais un score inférieur a celui des éleves des classes dirigées par une personne enseignant depuis

11 ans ou plus (Annexe A.3.8.5). A Iévaluation du PPCE 2010, année ou les mathématiques ont
été le domaine principal pour la premiere fois, un lien positif avait été établi entre 'expérience du
personnel enseignant et le rendement des éléves en mathématiques jusqu’a la tranche de 11 4 15 ans
d’expérience, puis une baisse par la suite (CMEC, 2012b).
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FIGURE 3.18 Relation entre les années d’expérience en enseignement et le rendement
en mathématiques

540
520
500
480
460
440

420

Score moyen en mathématiques -
a I'échelle du personnel enseignant

400
Moinsde 5ans De5a10ans De 11a15ans De 16 3 20 ans Plus de 20 ans

Années d’expérience en enseignement

Remarques : La couleur plus foncée indique un écart significatif par rapport a la catégorie Moins de 5 ans.

« Score moyen en mathématiques — a I'échelle du personnel enseignant » fait référence au score moyen des éléves dans la
classe d’une enseignante ou d’un enseignant. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces scores
moyens.

Affectation en enseighement

Les affectations d’enseignement peuvent également jouer un rdle dans 'apprentissage des

éleves. Dans leur enquéte sur les différences structurelles dans les affectations d’enseignement

des mathématiques au niveau primaire, Webel et coll. (2017) ont trouvé des avantages et des
inconvénients, tant dans I'enseignement que dans 'apprentissage des mathématiques, qui

étaient associés a différentes affectations d’enseignement. Les auteurs soulignent la différence

entre le « personnel enseignant autonome», qui est chargé d’enseigner toutes les matiéres, et la
«départementalisation », «dans laquelle les enseignantes et enseignants enseignent une ou plusieurs
maticres (mais pas toutes les matieres) a des groupes de classes multiples» [#7aduction] (Slavin, 1987,
p. 116-117). Ils ont constaté, au moyen de leurs entretiens avec des enseignantes et enseignants

de mathématiques du primaire et de leurs observations dans une structure départementalisée,

que le personnel enseignant affirme disposer de plus de temps pour réfléchir a 'enseignement des
mathématiques et pour revoir des lecons spécifiques entre les cours. Toutefois, ce fonctionnement
avait pour inconvénient de réduire la souplesse nécessaire pour répondre aux besoins de certaines
classes, par exemple, en prolongeant les lecons. Les auteurs précisent également les modeles de
départementalisation : I'«approche d’équipe», dans laquelle les enseignantes et enseignants de
différentes catégories de contenu collaborent pour répondre aux besoins des éléves; I'«échange de
classe», dans lequel les éleves changent d’enseignante ou enseignant pour une seule matiere; et le

« personnel enseignant de mathématiques par niveau», modéle semblable a 'approche du niveau
secondaire
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Les enseignantes et enseignants de mathématiques des éléves qui ont participé a I'évaluation du
PPCE 2019 ont été invités & indiquer le pourcentage approximatif de leur temps d’enseignement
total affecté aux mathématiques pour 'année scolaire. Comme le montre la figure 3.19, le Québec

se distingue par la plus forte proportion d’enseignantes et enseignants dont 'affectation est axée sur
les mathématiques : 85 p. 100 de son personnel enseignant de mathématiques consacrent au moins
70 p. 100 de leur temps d’enseignement 4 cette matiére. A I'opposé, la Saskatchewan déclare la

plus faible proportion (7 p. 100) d’enseignantes et enseignants dont I'affectation en mathématiques
représente au moins 70 p. 100 de leur temps d’enseignement. Au Canada, en moyenne, environ un
tiers du personnel enseignant affirme que de 20 a 39 p. 100 de son affectation totale est consacrée

a lenseignement des mathématiques, tandis qu'un autre tiers indique étre affecté a cette matiere
pendant au moins 70 p. 100 de son temps (Annexe A.3.8.6). Selon la structure d’une école et/ou
lorganisation d’un district scolaire, les enseignantes et enseignants de 8¢ année/2¢ secondaire peuvent
étre des généralistes qui enseignent toutes les matieres a une classe donnée, ou étre considérés comme
des spécialistes et affectés a 'enseignement des mathématiques a plusieurs niveaux et classes dans une
école donnée.

FIGURE 3.19 Pourcentage de I’horaire du personnel enseignant consacré aux mathématiques
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Le lien entre la proportion de 'horaire du personnel enseignant consacrée aux mathématiques et

le rendement des éleves est illustré a la figure 3.20 (Annexe A.3.8.7). A léchelle pancanadienne,
aucun lien significatif n’a été constaté entre le pourcentage de 'horaire d’une enseignante ou d’un
enseignant consacré a 'enseignement des mathématiques et le rendement des éléves dans les classes
ou l'affectation du personnel enseignant aux mathématiques représente moins de 40 p. 100 de son
affectation totale. Toutefois, les scores moyens en mathématiques sont plus élevés dans les classes ot
Ienseignante ou enseignant consacre entre 40 et 69 p. 100 de son temps d’enseignement total aux
mathématiques. Les scores sont encore plus élevés dans les classes ol 'enseignante ou enseignant
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attribue aux mathématiques 70 p. 100 ou plus de son temps d’enseignement total, constat qui
correspond aux résultats en mathématiques dans le PPCE 2010 (CMEC, 2012b).

FIGURE 3.20 Relation entre le pourcentage de I’horaire du personnel enseignant consacré aux
mathématiques et le rendement dans cette matiéere
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* Ecart significatif par rapport a la catégorie De 20 ¢ 39 %.

Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I’échelle du personnel enseignant » fait référence au score moyen des éléves
dans la classe d’une enseignante ou d’un enseignant. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces
scores moyens.

Auto-identification de I'enseignante ou enseignant en tant que spécialiste

Dans le questionnaire du PPCE 2019 du personnel enseignant, une question vise a savoir si les
enseignantes et enseignants se considérent comme spécialistes de I'enseignement des mathématiques
et, dans 'affirmative, sils sont spécialistes en raison de leurs études, de leur expérience ou des

deux. Dans toutes les provinces, le pourcentage le plus élevé d’enseignantes et enseignants qui se
considéraient comme des spécialistes a indiqué qu’ils saffirmaient comme tels a la fois en raison

de leurs études et de leur expérience. Au Québec et en Nouvelle-Ecosse, prés de 70 p. 100 des
enseignantes et enseignants se considéraient comme spécialistes en raison de leurs études et de leur
expérience; ce pourcentage s éleve a plus de 80 p. 100 a Terre-Neuve-et-Labrador. D’autre part, plus
de la moitié¢ des membres du personnel enseignant de I'lle-du-Prince-Edouard ne se considéraient pas
comme spécialistes de I'enseignement des mathématiques (Figure 3.21, Annexe A.3.8.8).
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FIGURE 3.21 Pourcentage des membres du personnel enseignant se considérant spécialistes de
I'enseignement des mathématiques
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Les éleves ont généralement obtenu des scores plus élevés lorsqu’ils avaient une enseignante ou
un enseignant qui se considérait comme un spécialiste a la fois en raison de son expérience et
de ses études, comparativement aux éléves qui avaient une enseignante ou un enseignant qui
ne se considérait pas comme tel (Figure 3.22). Toutefois, aucun lien significatif n'a été observé
entre les autres catégories de spécialisation du personnel enseignant et le rendement des éleves

(Annexe A.3.8.9).

FIGURE 3.22 Relation entre la spécialisation du personnel enseignant et le rendement des
éleves en mathématiques
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* Ecart significatif par rapport a la catégorie Non spécialiste.

Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'’échelle du personnel enseignant » fait référence au score moyen des éleves
dans la classe d’une enseignante ou d’un enseignant. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces scores
moyens.
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Perfectionnement professionnel et sentiment d’efficacité
personnelle

Perfectionnement professionnel

Une grande variété de possibilités de perfectionnement professionnel est offerte aux enseignantes

et enseignants, de fagon individuelle et en collaboration, selon leurs besoins. Parmi ces possibilités
figurent I'inscription a des programmes ou a des cours menant a une qualification additionnelle, la
participation a des ateliers ou a des conférences, la participation a des communautés d’apprentissage
professionnel (CAP), 'obtention de certificats ou de diplomes, la lecture de documents
professionnels ou universitaires, et la participation a des recherches, a des échanges informels, au
mentorat ou a 'observation par les pairs. La plupart des districts et conseils scolaires du Canada
prévoient également des journées de perfectionnement professionnel consacrées a des initiatives et a
des questions concernant I'école ou le district.

Le perfectionnement professionnel offre au personnel enseignant en poste la possibilité d’accroitre

ses compétences et ses connaissances pédagogiques. Koellner et Jacobs (2015) ciblent une gamme

de modeles de perfectionnement professionnel, les plagant sur une échelle allant de modeles
hautement adaptatifs (p. ex., adaptés aux objectifs, aux ressources et au contexte, et fondés sur des
lignes directrices générales) a des modeéles hautement spécifiés (p. ex., expériences prédéterminées
fondées sur des objectifs d’apprentissage précis). Les approches adaptatives constituent un type

de perfectionnement professionnel de plus en plus courant, et le perfectionnement professionnel
adaptatif pour le personnel enseignant de mathématiques offre des possibilités continues a long terme
qui facilitent I'apprentissage progressif des enseignantes et enseignants (Koellner et Jacobs, 2015).

Dans le PPCE 2019, les enseignantes et enseignants ont été interrogés sur le nombre de jours au
cours des cinq derniéres années pendant lesquels ils ont participé a une activité de perfectionnement
professionnel liée a I'enseignement des mathématiques. La plus grande proportion d’enseignantes et
enseignants indiquant qu’ils ont bénéficié de neuf jours ou plus de perfectionnement professionnel
consacré aux mathématiques se trouve  I'Ile-du-Prince-Edouard, ot plus de 60 p. 100 ont déclaré ce
niveau de participation. A l'autre extrémité de I'échelle, environ 50 p. 100 du personnel enseignant
de la Saskatchewan et du Nouveau-Brunswick ont déclaré avoir eu deux jours ou moins de
perfectionnement professionnel liés a I'enseignement des mathématiques au cours des cinq derniéres
années (Figure 3.23, Annexe A.3.9.1). Cette faible participation au perfectionnement professionnel
peut sexpliquer de diverses fagons. En tant que généralistes, les enseignantes et enseignants de

8¢ année/2¢ secondaire n'ont peut-étre pas besoin d’un perfectionnement professionnel axé sur le
contenu, ou ont davantage besoin de perfectionnement dans d’autres domaines. Il est aussi possible
qu’ils n’aient pas facilement acces a des possibilités de perfectionnement professionnel axées sur les
mathématiques, ou que le perfectionnement professionnel sur des sujets plus généraux leur soit plus
facilement accessible.
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FIGURE 3.23 Nombre de jours d’activités de perfectionnement professionnel liées a
I'enseignement des mathématiques au cours des cinq derniéres années
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Les enseignantes et enseignants se sont aussi fait questionner sur leur participation aux 16 types

de perfectionnement professionnel présentés 4 la figure 3.24. A I'échelle pancanadienne, le type

de perfectionnement le plus courant était la participation a des ateliers ou a des conférences

(92 p. 100). Environ 80 p. 100 du personnel enseignant ont suivi une activité de perfectionnement
sur les stratégies d’enseignement, I'intégration de la technologie a 'enseignement et les stratégies
d’adaptation de I'enseignement aux champs d’intérét et aux besoins des éléves. Deux des 16 types

de perfectionnement professionnel sont spécifiques aux mathématiques. Plus de la moitié

des enseignantes et enseignants qui ont répondu au questionnaire ont assisté a des séances de
perfectionnement axées sur le contenu en mathématiques et 62 p. 100 ont dit avoir recu de I'aide pour
enseigner les mathématiques. Les types de perfectionnement professionnel les moins populaires sont la
formation en ligne et les cours théoriques (Annexe A.3.9.2).
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FIGURE 3.24 Types d’activités de perfectionnement professionnel pour le personnel enseignant

au cours des cing derniéres années
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Les enseignantes et enseignants ont également été interrogés sur I'impact de ces activités de
perfectionnement professionnel sur 'apprentissage des éleves dans leurs classes. Le tableau 3.4
présente la perception du personnel enseignant quant a I'effet de chaque type d’activité de
perfectionnement professionnel. Les stratégies d’enseignement constituaient activité de
perfectionnement professionnel ciblée par la plus grande proportion d’enseignantes et enseignants
(85 p. 100) comme ayant un certain ou un grand effet sur 'apprentissage des éleves. Quelque

81 p. 100 du personnel enseignant ont souligné que le perfectionnement professionnel lié a

la connaissance du contenu en mathématiques avait une certaine ou une grande incidence

sur 'apprentissage des éleves; les trois quarts pensaient que le soutien en enseignement des

mathématiques de la part d’enseignantes et enseignants «leads», de responsables de 'encadrement,
de mentors ou de spécialistes en numératie avait une incidence semblable sur les résultats des éléves

(Annexe A.3.9.2).
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TABLEAU 3.4 Pourcentage du personnel enseignant selon sa perception de I'impact des activités
de perfectionnement professionnel sur I'apprentissage des éléves

Activité de perfectionnement professionnel

Stratégies d’enseignement
Ateliers ou conférences

Evaluation formative (évaluation au service de I'apprentissage,
évaluation en tant qu’apprentissage)

Connaissances relatives au contenu en mathématiques
Cours universitaires

Mise en ceuvre de nouvelles ressources

Elaboration d’items d’évaluation communs
Communautés d’apprentissage professionnel
Intégration de la technologie dans I'enseignement

Différenciation de I'enseignement/des ressources en fonction des
intéréts et des besoins des éléves

Soutien en enseignement des mathématiques (p. ex.,
enseignantes et enseignants « leads », responsables de
I'encadrement, mentors, spécialistes en numératie)

Connaissances relatives a la santé mentale et au bien-étre
Apprentissage socioaffectif et autorégulation

Rétroaction constructive d’'un membre de la direction
Formation en ligne (p. ex., webinaires, vidéos)

Réaction aux données d’évaluations (a I’échelle de I'école, de la
province, du pays ou a I'échelle internationale)

Pas du
tout

1%

2%

1%

1%
2%
1%
2%
2%
3%

1%

5%

3%

6%

11

Un peu

14
14

18

18
18
20
19
20
20

21

20

29
29
30
33

35

Dans une
certaine
mesure

56
57

46

49
48
51
53
47
48

44

50

48
49
46
49

41

Beaucoup

30
27

35

32
32
28
26
31
30

33

25

19
19
17
12

12

F Moins de 30 observations.

Remarque : Les lignes ombragées correspondent aux activités qui ont eu un certain ou un grand impact selon au moins 80 p. 100

du personnel enseignant sondé.

Collaboration

Les enseignantes et enseignants de mathématiques ont été questionnés sur les types d’interactions

qu’ils entretenaient avec leurs collégues. La majorité d’entre eux ont répondu qu’ils ne se rendaient

jamais ou presque jamais dans une autre classe pour enrichir leurs connaissances en enseignement ou

pour travailler ensemble afin de corriger les travaux des éleves. Toutefois, la plupart des enseignantes
et enseignants ont dit qu’ils discutaient avec leurs collégues au moins deux ou trois fois par mois de la

fagon d’enseigner un sujet particulier (Figure 3.25, Annexe A.3.9.3).
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FIGURE 3.25 Types d’interactions entre membres du personnel enseignant les mathématiques
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Sentiment d’efficacité personnelle du personnel enseignant

Le sentiment d’efficacité des enseignantes et enseignants, soit la conviction qu'ils peuvent avoir

un effet positif sur l'apprentissage des éléves, est devenu un concept important dans la formation

a Penseignement. Lefficacité du personnel enseignant est fondée sur la théorie sociale cognitive

de Bandura (1977; 1997), qui soutient que 'agentivité humaine découle du sentiment d’efficacité
personnelle. Selon le chercheur, la conviction liée a 'efficacité personnelle motive a entreprendre

des actions précises dans tous les aspects de la vie : elle a donc une valeur prédictive. Bandura

a cerné deux dimensions au sentiment d’eflicacité personnelle : l'autoefficacité et I'attente de
résultats. En enseignement, le facteur d’autoefhicacité est généralement connu sous le nom
d’«efhicacité pédagogique personnelle». Les enseignantes et enseignants ayant un fort sentiment
d’efficacité pédagogique personnelle sont convaincus que leur formation et/ou leur expérience leur
permettront d’aider leurs éléves a surmonter les obstacles a leur apprentissage (Bandura, 1977). Le
deuxieme facteur est communément appelé «eflicacité pédagogique générale» dans le domaine de
Ienseignement. Il est lié & la conviction du personnel enseignant qu’il peut influer sur la motivation
et le rendement d’un éleve. Selon Moslemi et Mousavi (2019), les enseignantes et enseignants dont le
sentiment d’efficacité personnelle est fort sont plus susceptibles de s’adapter aux différents besoins des
apprenantes et apprenants et de rester dans la profession.

Confiance

Comme le montre la figure 3.26, presque tous les membres du personnel enseignant ont déclaré étre
assez confiants ou tres confiants dans leur capacité A effectuer diverses tAiches mathématiques. Des
proportions relativement faibles d’enseignantes et enseignants ont répondu ne pas avoir confiance
en leur capacité a utiliser la technologie ou les plateformes en ligne pour I'enseignement, mais
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la majorité a dit ne pas avoir confiance en sa capacité a faire du codage ou de la programmation

(Figure 3.26, Annexe A.3.10).

FIGURE 3.26 Confiance des membres du personnel enseignant en leur capacité a effectuer
des taches mathématiques
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Les membres du personnel enseignant ont également été interrogés sur leur confiance en leur capacité

a aider leurs éleves a développer leur compréhension des sous-domaines mathématiques. Comme

le montre la figure 3.27, les enseignantes et enseignants ont exprimé le plus de confiance dans leur
capacité a aider les éléves & comprendre les nombres et les opérations, et le moins de confiance dans

Ienseignement du sous-domaine de la gestion des données et des probabilités (Annexe A.3.10).

Néanmoins, plus de 80 p. 100 d’entre eux étaient trés confiants quant a leur capacité a aider les éléves

a approfondir leur compréhension dans chacun des quatre domaines.

FIGURE 3.27 Confiance des membres du personnel enseignant en leur capacité a aider leurs
éleves a améliorer leur compréhension dans chacun des sous-domaines
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Attitudes et convictions

Dans le PPCE 2019, les membres du personnel enseignant ont di cibler les facteurs qui, selon

eux, influent sur le rendement des éléves en mathématiques. Plus de 95 p. 100 des enseignantes et
enseignants étaient d’accord ou tout 2 fait d’accord pour dire que 'éthique du travail, 'apprentissage
a partir de leurs erreurs, les connaissances antérieures et I'enseignement influent sur le rendement des
éleves en mathématiques (Tableau 3.5, Annexe A.3.11.1).

TABLEAU 3.5 Pourcentage du personnel enseignant selon le niveau d’accord avec les énoncés
sur les facteurs influant sur le rendement des éléves en mathématiques

Le rendement des éléves dans mes classes de mathématiques est principalement influencé par...

PZ?::(::’M Pas d’accord D’accord Tg: tcjofi:t
I’éthique du travail 1% 1 46 52
I'apprentissage qu’ils font a partir de leurs erreurs 1% 3f 60 36
mes attentes élevées envers tous les éléeves 1% 11 58 31
les connaissances antérieures 0% 3 71 27
I'enseignement 0% 3 74 23
les parents/tutrices ou tuteurs 1% 15 65 19
I'influence des pairs 1% 17 66 15
I'acces a de I'aide en dehors de la classe 3 26 62 9
les aptitudes naturelles 6 39 49 6

¥ Moins de 30 observations.

Les membres du personnel enseignant ont eu a se prononcer sur leurs attitudes concernant
enseignement et 'apprentissage des mathématiques. Une grande majorité était tout a fait d’accord
avec 'énoncé sur 'importance pour les éleves de s'exercer pour apprendre les mathématiques.

Une majorité était également tout a fait d’accord pour dire que tous les éléves peuvent réussir en
mathématiques, et une majorité n'était pas d’accord ou pas du tout d’accord pour dire qu'il faut des
aptitudes naturelles pour réussir en mathématiques (Tableau 3.6, Annexe A.3.11.2).
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TABLEAU 3.6 Pourcentage du personnel enseignant par niveau d’accord avec les énoncés sur les
attitudes concernant I'enseignement et I'apprentissage des mathématiques

En ce qui concerne les mathématiques, dans quelle mesure étes-vous d’accord avec les énoncés suivants?

Pas du tout Pas D’accord Tout a fait
d’accord d’accord d’accord
Il est |mp,ortar.1t que les éléves s’exercent pour apprendre ot ot 29 71
les mathématiques.
Tous les éleves peuvent réussir en mathématiques. 1F 7 40 52
Il faut travailler fort pour réussir en mathématiques. of 5 49 46
Il faut que les mathématiques soient bien enseignées pour 0t 5 56 4

que les éléves réussissent dans ce domaine.

Il n’y a pas assez d’'importance accordée aux compétences
de base en mathématiques pendant les premiéeres années 3 23 41 33
d’enseignement.

Les éleves devraient avoir I'occasion de faire appel a leur
pensée computationnelle (p. ex., programmation, codage, 2% 17 58 23
robotique) dans la classe de mathématiques.

Lorsque les éléves sont en 8¢ année/2° secondaire,
I'accent en mathématiques devrait étre davantage axé sur 1F 28 56 16
la résolution de problemes.

Les éleves ne devraient pas étre autorisés a utiliser
des calculatrices avant d’avoir appris a maitriser les 9 44 36 12
compétences de base en calcul.

Il faut des aptitudes naturelles pour réussir en

- 14 65 19 2%
mathématiques.
Puisque les calculatrices sont a portée de la main,
il importe moins d’insister sur les compétences de 38 50 10 2t

base en calcul dans le cadre de I'enseignement des
mathématiques.

¥ Moins de 30 observations.

Pratiques en classe

Cette section examine les données relatives aux pratiques en classe du personnel enseignant de
mathématiques dans les écoles ayant participé au PPCE 2019 et leur lien avec le rendement, le cas
échéant. Les sujets abordés dans cette section comprennent les ressources pédagogiques, la vérification
de la compréhension des éleves, la connaissance du programme d’études et la compréhension

de l'articulation verticale, les attentes du personnel enseignant envers les devoirs et les pratiques
d’évaluation.

Ressources utilisées pour I'enseignement des mathématiques

Pour examiner les ressources utilisées pour enseigner les mathématiques, le questionnaire du personnel
enseignant comporte 13 éléments accompagnés d’une échelle de fréquence d’utilisation allant de
Jamais 3 Souvent. Comme le montre la figure 3.28, la majorité des enseignantes et enseignants ont
déclaré utiliser souvent les calculatrices et les documents du programme-cadre de mathématiques pour

Rapport contextuel PPCE 2019 12 1



122

enseigner la mati¢re. Quelque 45 p. 100 utilisaient souvent des activités qu’ils avaient congues et
quelque 40 p. 100, des tableaux blancs interactifs, des feuilles de travail et des manuels. La ressource
la moins fréquemment utilisée : les trousses de programmes d’enseignement, qui ne sont jamais ou
rarement utilisées par pres de 80 p. 100 du personnel enseignant (Figure 3.28, Annexe A.3.12.1).

FIGURE 3.28 Ressources utilisées pour I’enseignement des mathématiques

Calculatrices 59
Documents du programme-cadre de mathématiques [ Jl0] 56
Activités que vous avez congues
Tableaux blancs interactifs 27 13 39
Feuilles de travail  7Jls 39
Manuels 11 17 38
Autres ressources imprimées
Plateformes en ligne (p. ex., Classroom de Google) 26 20 27
Guide de I'enseignante ou enseignant 14 29 21
(autres queRﬁeS: ?:Jﬁ?:ss:é !c?a\(/vaeilti
Instruments de mesure (p. ex., rapporteurs, balance) /! 22 16
Logiciels 18 33 13
Trousses de programmes d’enseignement (p. ex.,
Fountas and Pinnell, Leaps and Bounds, Jump Math) 52 25 7
0 20 40 60 80 100

Pourcentage d’enseignantes et enseignants

H Jamais B Rarement = Parfois = Souvent

Vérification de la compréhension des éléves

Le PPCE 2019 a demandé aux membres du personnel enseignant comment ils donnaient aux éleves
des occasions de montrer leur compréhension des mathématiques. Plus de 80 p. 100 d’entre eux ont
déclaré utiliser le langage mathématique pour vérifier la compréhension des éléves tous les jours ou
presque. La majorité a dit demander également aux éléves, quotidiennement ou presque, de justifier
leur raisonnement et de donner des explications orales et écrites. En outre, 43 p. 100 déclarent
intégrer la technologie dans 'apprentissage des éléves au moins une fois par semaine pour vérifier leur
compréhension des mathématiques (Figure 3.29, Annexe A.3.12.2).
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FIGURE 3.29 Utilisation par les membres du personnel enseignant des possibilités offertes aux
éleves de montrer leur compréhension des mathématiques
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Donner des explications par écrit 7o) 55
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représentations concrétes, imagées, 20 35
symboliques, abstraites, textuelles)
Analyser les sources
d’erreurs et définir [ 18 32
des moyens pour les éviter

Faire des généralisations 3

et des conjectures 23 32
Intégrer la technologie
dans leur apprentissage 21 36 14
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Connaissance du programme d’études et compréhension de l'articulation
verticale

Shulman (1986) établit une distinction entre la connaissance latérale du programme d’études, définie
comme la capacité de I'enseignante ou enseignant a établir des liens entre le contenu d’une matiére

a une autre (C’est-a-dire 'enseignement transdisciplinaire), et la connaissance verticale du programme
détudes, soit la connaissance du contenu de la matiere enseignée les années précédentes et/ou
enseignée les années suivantes. Si la connaissance de I'horizon, i la conscience du personnel enseignant,
correspond 2 la fagon dont le contenu est lié au tableau mathématique plus large (Hill et Ball, 2009),
Varticulation verticale se rapporte a la compréhension de 'enseignante ou enseignant de la progression
de I'apprentissage, qui décrit les résultats des éleves a différents niveaux scolaires et fournit des normes
pour les évaluations (Suh et Seshaiyer, 2015). Les connaissances et les compétences des enseignantes
et enseignants sont essentielles pour soutenir la progression de 'apprentissage, ce qui permet en fin de
compte de faire avancer le programme mathématique (Suh et Seshaiyer, 2015).

Pour explorer leur compréhension de I'articulation verticale dans les programmes d’études de
mathématiques, les membres du personnel enseignant ont été interrogés sur leur niveau d’accord avec
les deux énoncés suivants :
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* J’ai une compréhension approfondie des concepts mathématiques enseignés dans les niveaux
scolaires inférieurs et de la facon dont ils sont liés aux programmes d’études de mathématiques de
8¢ année/2¢ secondaire.

* J’ai une compréhension approfondie des concepts mathématiques enseignés dans les niveaux
scolaires supérieurs et de la facon dont ils sont liés aux programmes d’études de mathématiques
de 8 année/2° secondaire.

Comme le montre la figure 3.30, 92 p. 100 des enseignantes et enseignants étaient d’accord ou tout
a fait d’accord avec le premier énoncé, et 78 p. 100 étaient d’accord ou tout a fait d’accord avec le
deuxiéme (Annexe A.3.12.4).

FIGURE 3.30 Compréhension de I'articulation verticale dans les programmes d’études de
mathématiques de la part du personnel enseignant

Je comprends les concepts

enseignés dans les niveaux
scolaires inférieurs et la |y 418 43
fagon dont ils sont liés a
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Je comprends les concepts

enseignés dans les niveaux
scolaires supérieurs et la 2 20 46 32

fagon dont ils sont liés a

la 8¢ année/2¢ secondaire

0 20 40 60 80 100
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Attentes du personnel enseignant pour les devoirs

Dans le PPCE 2019, les membres du personnel enseignant se sont fait questionner sur leurs

attentes en ce qui concerne le temps que leurs éléves consacrent aux devoirs de mathématiques. A
Terre-Neuve-et-Labrador, un quart d’entre eux ont répondu qu’ils s'attendaient a ce que les éléves
consacrent plus de deux heures par semaine a leurs devoirs de mathématiques. Par contre, au
Nouveau-Brunswick, seulement 1 p. 100 du personnel enseignant a exprimé les mémes attentes et
35 p. 100 ont répondu ne donner aucun devoir de mathématiques. Dans 'ensemble du Canada,
environ 60 p. 100 des enseignantes et enseignants exigent entre 30 minutes et deux heures de devoirs
de mathématiques par semaine (Figure 3.31, Annexe A.3.13.1). Du point de vue des éléves, comme
indiqué au chapitre 2, prés de 60 p. 100 d’entre eux ont dit consacrer une heure ou moins a leurs
devoirs de mathématiques (ce qui ne comprend pas les éleves ayant répondu que leur enseignante ou
enseignant ne leur donnait pas de devoirs de mathématiques). Environ un éléve sur quatre a répondu
faire plus d’une heure de devoirs par semaine dans cette matiére (Figure 2.13, Annexe A.2.4.6).
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FIGURE 3.31 Attentes des membres du personnel enseignant concernant le temps
hebdomadaire consacré par les éléves aux devoirs de mathématiques

BC 14 10 31 14

15

CAN 18 13
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Pourcentage d’enseignantes et enseignants

o

H Je ne donne pas de devoirs de mathématiques B Moins de 30 minutes
= De 30 minutes a 1 heure m De 1la2heures
Plus de 2 heures

La figure 3.32 indique que les éléves dont les enseignantes et enseignants ont affirmé donner
plus de 30 minutes de devoirs par semaine ont obtenu, en moyenne, un meilleur rendement en

mathématiques que les éléves qui en font moins de 30 minutes par semaine. Cependant, il n'y a pas

d’écart significatif dans le rendement en mathématiques entre les éléves qui se sont vu donner de

30 minutes a une heure de devoirs et ceux de qui est exigée plus d’une heure de devoirs par semaine

(Annexe A.3.13.2). Pour tirer profit de leurs devoirs, les éléves doivent s'efforcer de les faire. Comme

mentionné au chapitre 2, un écart de plus de 50 points dans les résultats en mathématiques sépare

les éleves qui ont dit terminer souvent leurs devoirs de mathématiques et les éleves qui ont dit les
terminer rarement (Figure 2.14, Annexe A.2.4.7).
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FIGURE 3.32 Relation entre la quantité de devoirs de mathématiques donnés par semaine et le
rendement en mathématiques

600
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Score moyen en mathématiques —
a I’échelle du personnel enseignant
ul
o
o

480
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440
420
400
Je ne donne pas Moins de De 30 minutes De 1a2heures Plus de 2 heures
de devoirs 30 minutes a 1 heure

de mathématiques

Remarques : La couleur plus foncée indique un écart significatif par rapport a la catégorie Moins de 30 minutes.

« Score moyen en mathématiques — a I'échelle du personnel enseignant » fait référence au score moyen des éléves dans la
classe d’'une enseignante ou d’un enseignant. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces scores
moyens.

Les membres du personnel enseignant ont été interrogés sur les types de devoirs qu’ils donnent dans
leurs cours de mathématiques. La figure 3.33 énumere les types de devoirs par ordre décroissant de

la proportion d’enseignantes et enseignants qui les donnent au moins une fois par semaine. Les types
de devoirs les plus courants sont les calculs papier-crayon et les problemes écrits, qui sont donnés au
moins une fois par semaine par les deux tiers du personnel enseignant. Probablement sans surprise,
peu d’enseignantes et enseignants donnent des devoirs portant sur des concepts non enseignés en
classe ou exigeant que les éléves participent a des discussions en ligne (Figure 3.33, Annexe A.3.13.3).
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FIGURE 3.33 Types de devoirs donnés par le personnel enseignant de mathématiques
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Le personnel enseignant a été questionné sur la facon dont il vérifie 'effort fourni par leurs éléves dans
g q ¢

leurs devoirs. Prés des trois quarts des enseignantes et enseignants ont déclaré discuter souvent des

devoirs en classe. Une majorité d’entre eux a également indiqué qu’ils vérifiaient souvent si les devoirs

avaient été faits et qu’ils demandaient souvent aux éléves de corriger les devoirs en classe. Pres des trois

quarts ont déclaré ne jamais ou rarement intégrer les résultats des devoirs aux notes et aux cotes des

éleves (Figure 3.34, Annexe A.3.13.4).
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FIGURE 3.34 Vérification des devoirs des éleves par le personnel enseignant
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Evaluation

Les enseignantes et enseignants utilisent I'évaluation pour connaitre les idées actuelles des éléves,

g g
leurs lacunes de compréhension et leurs processus de raisonnement. Ils peuvent ensuite utiliser ces
informations pour adapter leurs stratégies d’enseignement et d’évaluation aux besoins des éleves. Le
pouvoir de I'évaluation de révéler et de soutenir 'apprentissage dépend de la mesure dans laquelle les
réponses des éleves refletent authentiquement leur raisonnement et leur compréhension (Shepard,
2005). Des questions sur ’évaluation figurent dans chacun des trois questionnaires du PPCE. Les

q g q

questions destinées au personnel enseignant portent sur les pratiques d’évaluation, notamment les
stratégies et les types d’items.

Types de questions

Lutilisation d’évaluations a choix multiples plutot que d’évaluations a réponse construite, dans
lesquelles les éleves doivent communiquer leurs connaissances et leur compréhension en utilisant des
méthodes comme le texte, les graphiques ou les tableaux, fait 'objet de nombreux débats, en grande
partie en raison de 'équivalence liée 4 la difficulté, a la fiabilité, a la validité et a la psychométrie.

De nombreux articles de recherche ont été rédigés en faveur de chaque type d’évaluation, et des
évaluations 2 méthode hybride, qui utilisent les deux types. Il semble qu'un large éventail d’outils
d’évaluation soit nécessaire pour évaluer l'atteinte des objectifs d’apprentissage et la maitrise

des processus importants, et pour relier directement I'évaluation 4 I'enseignement en cours

(Shepard, 2000).

La figure 3.35 présente les types d’items par ordre décroissant de la proportion de membres du
personnel enseignant qui les utilisent parfois ou souvent dans les évaluations de mathématiques.
Dans I'ensemble du Canada, plus de 90 p. 100 des enseignantes et enseignants de mathématiques
ont déclaré utiliser parfois ou souvent divers types d’items a réponse écrite pour évaluer la
compréhension de leurs éleves, et environ 60 p. 100, utiliser des items & réponse choisie a la méme
fréquence. Le type d’item 4 réponse écrite le plus courant dans les évaluations de mathématiques
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requiert des solutions a étapes multiples, 71 p. 100 des enseignantes et enseignants ayant déclaré qu’ils
utilisaient souvent ce type d’item (Figure 3.35, Annexe A.3.14.1).

FIGURE 3.35 Types d’items utilisés par le personnel enseignant dans les évaluations de
mathématiques

Items a réponse développée
requérant des solutions a étapes multiples

¢
Items a réponse courte (p. ex., un ou deux
mots, problémes a étape simple, phrases courtes) 40 54
Items a réponse développée
requérant une explication ou une justification | 7 54

Items a réponse choisie
(p. ex., vrai/faux, choix multiples) 10 28 36 27

Items a réponse développée

requérant des problémes générés par les éleves 22 31 36 11
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La figure 3.36 montre qu'il existe un lien positif entre la fréquence d’utilisation des items a réponse
développée requérant des solutions a étapes multiples dans I'évaluation des mathématiques et

le rendement moyen dans cette matiére. Il est important de noter que moins de 2 p. 100 des
enseignantes et enseignants ont déclaré ne jamais utiliser ou utiliser rarement ce type d’item
(Annexe A.3.14.2). Aucune corrélation n’a été constatée entre le rendement et les autres types de
questions.

FIGURE 3.36 Relation entre la fréquence d’utilisation des items a réponse développée requérant
des solutions a étapes multiples et le rendement en mathématiques

Souvent 513 *

Parfois 493 Réf.
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rarement 444
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Score moyen en mathématiques — a I’échelle du personnel enseignant
* Ecart significatif par rapport a la catégorie Parfois.
Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'échelle du personnel enseignant » fait référence au score moyen des éléves

dans la classe d’une enseignante ou d’un enseignant. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces scores
moyens.
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Niveaux de raisonnement

Le personnel enseignant utilise différents types d’items pour évaluer le niveau de raisonnement des
éleves pendant leurs interactions avec les concepts mathématiques. Comme le montre la figure 3.37,
plus de 80 p. 100 des enseignantes et enseignants ont répondu opter souvent pour des items qui
mesurent la capacité des éleves a appliquer leurs connaissances et leur compréhension. Une moins
grande proportion a déclaré utiliser souvent des items qui mesurent la capacité des éléves a expliquer,
a justifier, a évaluer et & généraliser leur raisonnement (60 p. 100) et la connaissance des faits et des

concepts par les éléves (59 p. 100) [Annexe A.3.14.3].
pts p p

FIGURE 3.37 Types d’items utilisés par le personnel enseignant dans les évaluations de
mathématiques pour évaluer les différents niveaux de raisonnement

Aptitudes a appliquer

les connaissances et la compréhension
(p. ex., résoudre un probléme,

appliquer I'information a

un nouveau contexte)

Capacité d’expliquer, de justifier,
d’évaluer et de généraliser

Connaissances des faits et ,n 33
des concepts (p. ex.,
se rappeler, identifier, étiqueter)

16

-————

0o
w

32

w1
©

0 20 40 60 80 100

Pourcentage d’enseignantes et enseignants

® Jamais m Rarement Parfois m Souvent

Défis de I'enseignement des mathématiques

Le PPCE 2019 a demandé aux membres du personnel enseignant de faire état des défis qu’ils
devaient relever dans 'enseignement des mathématiques. La figure 3.38 montre que 41 p. 100 ont
affirmé que I'éventail des aptitudes des éleves de leur classe représentait beaucoup de défis. Environ
le quart a répondu devoir souvent composer avec des classes nombreuses, des éleéves perturbateurs et
une composition de classe diversifiée. Les préoccupations relatives a la sécurité et les connaissances
limitées de I'enseignante ou enseignant en mathématiques constituaient les défis les moins souvent
mentionnés (Annexe A.3.15.1).
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FIGURE 3.38 Défis de I'enseignement des mathématiques selon le personnel enseignant
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Lanalyse en composantes principales a été appliquée a ces défis pour générer I'Indice des défis de
lenseignement, qui comprend trois de ces éléments : I'éventail des aptitudes des éléves dans la classe,
les éleves qui perturbent le déroulement du cours et les éléves provenant de milieux trés diversifiés

(p. ex., situation socioéconomique, linguistique ou culturelle, etc.) [Figure 3.39]. Le quartile
supérieur de I'indice représente les éléves dont les enseignantes et enseignants étaient les plus
susceptibles de signaler que ces trois facteurs présentaient des défis par rapport a leur capacité
d’enseigner les mathématiques, et le quartile inférieur, ceux dont les enseignantes et enseignants

ont souligné ces défis le moins souvent. Sans surprise, les éléves ont obtenu un meilleur rendement
en mathématiques dans les classes ot les enseignantes et enseignants ont mentionné moins de défis
relatifs & enseignement, avec une différence de 44 points dans les scores du PPCE en mathématiques
au Canada entre le quartile supérieur et le quartile inférieur de cet indice. Le rendement des éléves du
premier et du troisieme quartile de I'indice ne différe pas (Figure 3.40, Annexe A.3.15.2).

FIGURE 3.39 Réponses du personnel enseignant aux éléments du questionnaire liés a I’'Indice
des défis de I'enseignement
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FIGURE 3.40 Relation entre I'Indice des défis de I’enseignement et le rendement en
mathématiques
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* Ecart significatif par rapport au quartile inférieur adjacent; le quartile inférieur est comparé au quartile supérieur.

Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'échelle du personnel enseignant » fait référence au score moyen des éleves
dans la classe d’une enseignante ou d’un enseignant. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces
scores moyens.
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Résumé

Ce chapitre a présenté de I'information sur les caractéristiques des classes de 8¢ année/2° secondaire au
Canada et sur les pratiques des membres du personnel enseignant, selon des données recueillies dans le
questionnaire du PPCE 2019 a I'intention du personnel enseignant.

Les pratiques et les convictions pédagogiques des enseignantes et enseignants ont été examinées,

de méme que leur lien avec le rendement en mathématiques. Selon le PPCE 2019, la majorité

des membres du personnel enseignant au Canada ont confiance en leur capacité a enseigner les
mathématiques et croient qu’ils peuvent influer positivement sur les résultats des éléves. Ils croient que
tous les éléves peuvent réussir en mathématiques et que cette réussite est le résultat d’un enseignement
de qualité et des efforts des éleves plutdt que des aptitudes naturelles de ces derniers. Des résultats plus
élevés en mathématiques sont associés aux grandes classes (25 éléves ou plus) qui ne comptent qu'un
seul niveau scolaire et a celles o1 I'affectation du personnel enseignant les mathématiques représente
40 p. 100 ou plus de l'affectation d’enseignement totale. Des résultats inférieurs sont constatés dans
les classes ol une ou un autre adulte est présent la plupart du temps, ot des mesures d’adaptation sont
souvent utilisées pour répondre aux besoins des éleves et ol les enseignantes et enseignants signalent
de plus grands défis d’enseignement en raison de la composition de la classe : éventail des aptitudes des
éleves, diversité des milieux de provenance et éleves perturbateurs. D’importants écarts de rendement
sont relevés dans les classes ol le personnel enseignant utilise le plus souvent des modifications de
programme et ou les éléves disposent le plus souvent de temps supplémentaire pour accomplir les
taches.

Les enseignantes et enseignants de mathématiques utilisent une variété de ressources dans leurs classes,
dont les plus courantes sont les guides de programmes et les calculatrices. Pour permettre aux éleves
de démontrer leur compréhension, la majorité du personnel enseignant leur demande d’utiliser le
langage mathématique, de justifier leur raisonnement et de donner des explications verbalement

et par écrit tous les jours ou presque. Plus de 40 p. 100 des enseignantes et enseignants ont déclaré
intégrer la technologie dans 'apprentissage des éleves au moins une fois par semaine pour vérifier leur
compréhension des mathématiques. De meilleurs résultats en mathématiques sont observés dans les
classes ot les enseignantes et enseignants donnent 30 minutes de devoirs de mathématiques ou plus
par semaine et évaluent souvent leurs éléves a 'aide de questions a réponse développée nécessitant

des solutions a étapes multiples. Les enseignantes et enseignants de mathématiques évaluent plus
fréquemment I'apprentissage de leurs éléves en leur demandant de démontrer leur compréhension au
moyen de réponses construites plutdt que de réponses choisies.

Au Canada, la majorité des membres du personnel enseignant détiennent un baccalauréat en
éducation ou I'équivalent (c.-a-d. une méthode de formation a I'enseignement). Ils profitent
d’occasions de perfectionnement professionnel, principalement par U'entremise d’ateliers et de
conférences, de méme que d’activités axées sur les stratégies d’enseignement, 'intégration de la
technologie a I'enseignement et les stratégies d’adaptation de I'enseignement aux champs d’intérét et
aux besoins des éleves. La plupart d’entre eux affirment avoir une compréhension approfondie des
concepts mathématiques enseignés dans les niveaux scolaires inférieurs et supérieurs et de leurs liens
avec le programme d’études de mathématiques de la 8¢ année/2° secondaire. Les éléves ont obtenu
des résultats en mathématiques plus élevés dans les classes ol les enseignantes et enseignants se
considéraient comme des spécialistes, tant en raison de leurs études que de leur expérience, que dans
les classes de leurs homologues qui ne se considéraient pas comme des spécialistes.
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CARACTERISTIQUES DES ECOLES

134

Lexcellence en éducation repose non seulement sur la motivation des éléves, la qualité et le
dévouement du personnel scolaire et le soutien des parents, mais aussi sur les caractéristiques et

les ressources offertes en milieu scolaire. Les décisions prises & un échelon du systéme scolaire qui
influent sur ces caractéristiques et I'allocation de ces ressources sont touchées par les décisions prises
a d’autres échelons. Aussi, les décisions prises dans la classe dépendent des décisions prises par I'école
qui, a leur tour, sont influencées par les décisions relatives aux ressources, aux politiques et aux
pratiques prises a 'échelon du district scolaire, voire de la province ou du territoire.

Toutes les écoles font face a des défis alors qu’elles s'efforcent d’offrir la meilleure éducation possible
a leurs éléves. Néanmoins, d’'un point de vue pancanadien et provincial/territorial, la qualité

de I'éducation au Canada est trés élevée. Selon un rapport établissant un lien entre les profils
provinciaux/territoriaux et 'équité en matiere de rendement (CMEC, 2012a), le Canada a atteint
de hauts niveaux de rendement et un degré relativement élevé d’équité entre les éleves des différentes
provinces. Aussi, contrairement aux résultats de nombreux autres pays qui participent au PISA, le
rendement des éléves au Canada n’est que faiblement lié a leur statut socioéconomique (OCDE,
2019). Pourtant, il est évident que les éléves favorisés sur le plan socioéconomique au Canada
fréquentent les écoles les plus performantes et ont acces & davantage de ressources, alors que les éléves
fréquentant des écoles aux prises avec des problemes de discipline peuvent éprouver des difficultés
quant au rendement scolaire (Mullis, Martin, Foy et coll., 2012).

Ce chapitre examine quatre aspects des écoles qui ont participé au PPCE 2019 : le contexte
démographique et la configuration des niveaux scolaires, la diversité de la population scolaire, les
facteurs influant sur Papprentissage et les défis de 'apprentissage et de 'enseignement.

Plus de 1 500 écoles de toutes les provinces ont participé au PPCE 2019. Les écoles ont été
sélectionnées de facon aléatoire, la probabilité de sélection étant proportionnelle a la taille de I'école,
selon la liste de toutes les écoles accueillant des éleves de 8¢ année/2¢ secondaire relevant du ministere
de I'Education de chaque province. Les écoles ont été sélectionnées séparément dans les systémes
scolaires anglophones et francophones, et les éleves des programmes d’immersion en frangais ont été
considérés comme faisant partie de la population anglophone. La direction de chacune des écoles
participantes a recu un questionnaire a remplir. Les sections suivantes analysent les informations
fournies en réponse a ce questionnaire.

Démographie des écoles et configuration des niveaux scolaires

Les équipes de recherche en éducation ont tenté de discerner les milieux d’apprentissage les

plus efficaces, ceux dans lesquels tous les éléves peuvent réussir. Cette section décrit les facteurs
environnementaux des écoles dans lesquelles les éléves participants de 8¢ année/2¢ secondaire étaient
inscrits, dont les caractéristiques démographiques comme la taille des collectivités dans lesquelles les
écoles sont situées, le type de gouvernance (école publique ou privée) et le nombre d’éléves inscrits.
Elle traite également de la configuration des niveaux scolaires dans les écoles participantes.
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Démographie des écoles

De nombreux facteurs influent sur I'efficience et 'efficacité d’une école. En tant que systémes
complexes et ouverts, les écoles évoluent constamment en fonction des actions des personnes et des
établissements, tant a 'intérieur qu'a 'extérieur de leurs murs. Le personnel enseignant et les éleves
sont au ceeur de I'école, mais leur environnement scolaire s'inscrit dans un ensemble complexe
d’établissements, de réseaux de ressources, de politiques et de pratiques. Les provinces déterminent les
contextes juridiques de la scolarisation, et les districts scolaires sont chargés d’élaborer des politiques
qui appliquent ces lois pour répondre au mieux aux besoins uniques des écoles et des familles au sein
de leurs collectivités.

Taille de la collectivité

La taille de la collectivité dans laquelle se trouve une école influe sur I'allocation des ressources et les
options de configuration des niveaux scolaires au sein de I'école. Au cours des derni¢res décennies, de
nombreuses petites écoles rurales ont été fermées et, dans 'ensemble, les collectivités rurales ont connu
plus de difficultés que les collectivités urbaines & maintenir leurs écoles ouvertes. Bien souvent, les
districts scolaires ruraux assurent le service sur de vastes zones géographiques, ce qui entraine certains
défis opérationnels uniques comme la logistique du transport des éléves, le maintien d’installations
modernes, 'offre d’une variété de cours aux éléves et loffre de perfectionnement professionnel

au personnel enseignant. Le PISA 2015 a permis de constater un désavantage rural relatif au
rendement scolaire lorsque le rendement des éleves fréquentant des écoles dans des collectivités de
moins de 3 000 habitants a été comparé a celui des éléves appartenant a des collectivités de plus de
100000 habitants (Echazarra et Radinger, 2019). Pourtant, les collectivités rurales estiment que leurs
écoles présentent des avantages pour les éleves et les familles. Avec des ratios personnel enseignant-
éleves plus faibles, ces écoles peuvent offrir aux éléves un soutien plus personnalisé, car le personnel
enseignant a la possibilité de s’adapter aux besoins des éleéves et de personnaliser les lecons en fonction
des apprenantes et apprenants.

Toutes les écoles s'efforcent d’offrir un enseignement de qualité aux éleves, quelle que soit leur
situation géographique. Les nouvelles technologies offrent des moyens innovants de combler

les écarts en mati¢re d’éducation entre les régions rurales et urbaines en reliant les réseaux
d’apprentissage professionnel et en multipliant les possibilités d’apprentissage a distance pour les éleves

(OCDE, 2013).

Les écoles qui ont participé au PPCE 2019 sont situées en régions rurales, de méme que dans de
petites et grandes villes. Les fourchettes de population utilisées dans cette étude pour catégoriser les
différentes collectivités sont précisées dans le tableau 4.1.

TABLEAU 4.1 Définitions des collectivités selon la taille de la population

Région rurale/petit

. Village moyen Petite ville Ville moyenne Grande ville
village
Moins de De 5000 a De 25000 a 99 999 De 100000 a Plus de
5 000 personnes 24 999 personnes personnes 499 999 personnes 500 000 personnes
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A Téchelle pancanadienne, les écoles sont réparties assez également entre quatre des cingq tailles
de collectivité présentées dans le questionnaire de 1’école, 'exception étant les petites villes, qui
p q P P q
comptent une proportion inférieure d’écoles comparativement aux collectivités plus petites et plus
grandes. Dans les provinces, la proportion d’écoles selon la taille de la collectivité varie en fonction
des populations : le plus grand nombre d’écoles rurales se trouve dans les provinces de 'Atlantique
pop plus g P q

et des Prairies, qui sont les moins peuplées, et les proportions plus faibles d’écoles rurales ou situées
dans de petites villes se trouvent dans les provinces les plus populeuses du Canada (Figure 4.1,

Annexe A.4.1.1).

FIGURE 4.1 Taille des collectivités ou sont situées les écoles
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Dans I'ensemble du Canada, 23 p. 100 des écoles des systemes anglophones et 26 p. 100 des écoles
des systémes francophones sont situées dans une région rurale ou un petit village. Dans les systemes
scolaires anglophones, la proportion d’écoles rurales varie de 13 p. 100 en Ontario a 81 p. 100

3 I'Tle-du-Prince-Edouard. Dans les systémes scolaires francophones, le pourcentage le plus élevé
d’écoles rurales se trouve au Manitoba (67 p. 100); en Colombie-Britannique, aucune des écoles
francophones ayant participé au PPCE n’était rurale. Dans I'ensemble du pays, 21 p. 100 des écoles
des systémes anglophones et 17 p. 100 des écoles des systémes francophones sont situées dans de
grandes villes. A I’échelle provinciale, les plus fortes proportions d’écoles de grandes villes participant
au PPCE se trouvent dans les systémes scolaires anglophones et francophones de I’Alberta (39 et

40 p. 100, respectivement) et dans le syst¢éme anglophone du Manitoba (36 p. 100) [Tableau 4.2,
Annexe A.4.1.2].
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TABLEAU 4.2 Pourcentage d’écoles selon la taille des collectivités dans lesquelles elles sont
situées et la langue du systéme scolaire

BC
AB
SK
MB
ON
Qc
NB
NS
PE
NL
CAN

BC
AB
SK
MB
ON
Qc
NB
NS
CAN

Région rurale/
petit village

18%
25%
48
47
13%
17%
51
46
81%
76
23

20%
33f
67%
30
18%
58
40%
26

Village moyen

Systemes scolaires anglophones

10%
24%
8t
13%
27%
25%
18%
33
10%
14%
22

Systemes scolaires francophones

9%
10%
0
7%
19%
25%
27%
301
23

Petite ville

25
114
61
4%
124
174
26%
61
104
2%
12

641
10%
33t
7%
19%
24
13t
10%
21

Ville moyenne

25
1%
37
1%
28

174
5%

15%

9%
22

18%
20%
33%

14%
13%
2t
20%
13

Grande ville

22%
39
0%
36
20

25%

1%

21

9%
40%

20%

18%

20%
0
0
17

¥ Moins de 30 observations.
Remarque : Etant donné la petite taille de I’échantillon, les résultats des éleves des systemes scolaires francophones de I'lle-du-
Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des totaux

et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.

La figure 4.2 montre le lien entre la taille des collectivités dans lesquelles les écoles sont situées et le

rendement en mathématiques. Les scores moyens sont semblables dans les petites collectivités (régions
rurales/petits villages et villages moyens); cependant, les scores des écoles situées dans des villes de
toute taille sont plus élevés que ceux des petits centres (Annexe A.4.1.3). Une telle constatation doit
étre considérée dans le contexte des différences régionales, des ressources scolaires et d’autres facteurs

sous-jacents plus larges influant sur les collectivités rurales et les petits villages.

Rapport contextuel PPCE 2019

137



FIGURE 4.2 Relation entre la taille des collectivités dans lesquelles sont situées les écoles et le
rendement en mathématiques

*
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Score moyen en mathématiques — a I’échelle des écoles

* Ecart significatif par rapport a la catégorie Région rurale/petit village.
Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'’échelle des écoles » fait référence au score moyen des éléves dans une
école. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces scores moyens.

Gouvernance scolaire

La popularité des écoles privées est en hausse au Canada : les inscriptions ont augmenté de fagon
constante au cours des derniéres années (Statistique Canada, 2020b). Les forces et les faiblesses
relatives a I'enseignement public et privé font depuis longtemps I'objet de débats. Les parents
choisissent les écoles privées pour quantités de raisons. Celles-ci proposent aux parents un choix
considéré comme une offre d’environnement d’apprentissage avec un personnel enseignant de grande
qualité dans un cadre bienveillant ol les éléves réussissent. Toutefois, certaines entités observatrices
font valoir que les écoles privées contribuent a une plus grande stratification des possibilités et des
résultats en éducation (OCDE, 2012). Dans les pays de TOCDE, dont le Canada, il s’est avéré
que le meilleur rendement scolaire dans les écoles privées est principalement associé au statut
socioéconomique et au niveau d’éducation plus élevés des familles qu’elles servent (OCDE, 2012;
Frenette et Chan, 2015).

Comme 'indiquent les réponses des directions d’école au questionnaire du PPCE 2019, 90 p. 100
des écoles participantes d’un bout a 'autre du Canada sont financées par les fonds publics. Cette
proportion est semblable a celle qu’a calculée Statistique Canada (91,8 p. 100) pour 'année
précédant 'évaluation du PPCE (Statistique Canada, 2020b). Les plus fortes proportions d’écoles
privées ayant participé au PPCE se trouvent en Colombie-Britannique et au Québec (29 p. 100), et
seules des écoles publiques ont été échantillonnées au Nouveau-Brunswick, en Nouvelle-Ecosse et 4
I'Tle-du-Prince-Edouard (Figure 4.3, Annexe A.4.2.1).
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FIGURE 4.3 Pourcentage d’écoles publiques et privées
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Dans I'ensemble du Canada, 91 p. 100 des écoles participantes des systémes scolaires anglophones
sont financées par les fonds publics, comparativement a 83 p. 100 des écoles des systémes scolaires
francophones. Les proportions les plus élevées d’écoles privées anglophones se trouvent en Colombie-
Britannique (30 p. 100) et au Québec (28 p. 100), et seul le Québec a signalé des écoles privées
francophones (29 p. 100) [Tableau 4.3, Annexe A.4.2.2].
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TABLEAU 4.3 Pourcentage d’écoles publiques et privées, selon la langue du systéme scolaire

Ecoles publiques Ecoles privées Ecoles publiques Ecoles privées
BC 70 30% 100% 0
AB 88 12% 100% 0
SK 98 2% 100% 0
MB 86 14% 100% 0
ON 94 6% 100 0
Qc 72 28% 71 29%
NB 100 0 100 0
NS 100 0 100% 0
PE 100% 0 - -
NL 97 3% - -
CAN 91 9 83 17%

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'lle-
du-Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des
totaux et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.

La figure 4.4 montre que les éleves des écoles privées ont obtenu un score moyen en mathématiques
plus élevé que les éleves des écoles publiques (Annexe A.4.2.3). Comme il est souligné dans la
documentation, une telle différence de rendement doit étre considérée dans le contexte du statut
socioéconomique et du niveau d’éducation des parents des éleves fréquentant ces écoles. Par ailleurs,
étant donné la faible proportion d’écoles privées dans I'échantillon (10 p. 100), toute conclusion doit
étre tirée avec prudence.

FIGURE 4.4 Relation entre la gouvernance scolaire et le rendement en mathématiques

publiques

Ecoles "
privées 540
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Score moyen en mathématiques — a I’échelle des écoles

* Ecart significatif par rapport a la catégorie Ecoles publiques.
Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'’échelle des écoles » fait référence au score moyen des éleves dans une
école. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces scores moyens.
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Taille de I'école

Si certaines études n'ont pas trouvé de lien entre le nombre d’éleves dans une école et le rendement
des éléves (Jones et Ezeife, 2011), d’autres ont trouvé une relation non linéaire (Borland et Howsen,
2003). Cependant, la taille d’une école peut étre liée a plusieurs facteurs qui se sont avérés corrélés

a Papprentissage, notamment le statut socioéconomique, le nombre de niveaux scolaires dans une
école, les pratiques pédagogiques du personnel enseignant, 'environnement scolaire (Jones et Ezeife,
2011; Gershenson et Langbein, 2015) et les possibilités de collaboration et de perfectionnement
professionnel des enseignantes et enseignants (Abalde, 2014).

Dans le questionnaire de I'école, les directions ont répondu a des questions sur U'effectif de leur école.
Dans 'ensemble du Canada, pres des deux tiers des écoles participant au PPCE 2019 comptaient de
101 2 500 éleéves, et environ le quart accueillait de 501 a 1 000 éléves. La plus forte proportion de
petites écoles, comptant 100 éléves ou moins, se trouvait 2 Terre-Neuve-et-Labrador (23 p. 100), et la
plus forte proportion de grandes écoles, fréquentées par plus de 1 000 éléves, au Québec (27 p. 100)
[Figure 4.5, Annexe A.4.3.1].

FIGURE 4.5 Effectif total dans les écoles
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Les données analysées en fonction de la langue du systéme scolaire révelent que la majorité des écoles
participantes des deux systemes linguistiques comptaient entre 101 et 500 éléves, a I'exception des
écoles anglophones de 'Alberta et des écoles francophones du Québec. La plus grande proportion

de grandes écoles (plus de 1 000 éléves) dans les systemes anglophones se trouvait en Colombie-
Britannique (17 p. 100) et au Québec (15 p. 100). Par ailleurs, les systémes francophones de la
Colombie-Britannique (27 p. 100) et de la Saskatchewan (33 p. 100) affichaient la plus grande
proportion de petites écoles (moins de 101 éleves) [Tableau 4.4, Annexe A.4.3.2].
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TABLEAU 4.4 Pourcentage d’écoles selon I'effectif total et la langue du systeme scolaire

BC 2% 53 28 17 27% 55% 18% 0
AB 15% 48 35 1t 10% 90% 0 0
SK 9% 83 7% 0% 33% 67% 0 0
MB 5% 81 14 1% 7% 80% 13% 0
ON 4% 67 27 3% 18% 65 14% 3%
Qc 8% 53% 25% 15% 1% 41% 28 30
NB 6% 70 23% 0 11% 76 13% 0
NS 3% 79 18% 0 0 80% 20% 0
PE 10+ 67% 24% 0 = = = =
NL 22% 67 11% 0 -- -- -- --
CAN 6 66 25 3 7 53 22 18

f Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de Ifle-
du-Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des
totaux et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.

La figure 4.6 montre que les éléves des grandes écoles (plus de 500 éléves) ont obtenu des résultats
plus élevés en mathématiques que ceux des écoles comptant 500 éléves ou moins (Annexe A.4.3.3).
Cependant, comme tres peu d’écoles ayant participé au PPCE 2019 accueillaient 100 éléves ou
moins, les comparaisons de rendement en mathématiques des éléves de ces écoles avec celui des éleves
des écoles servant un effectif plus important ne sont pas concluantes.

FIGURE 4.6 Relation entre la taille des écoles et le rendement en mathématiques
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* Ecart significatif par rapport a la catégorie De 101 ¢ 500.

Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'échelle des écoles » fait référence au score moyen des éléves dans une
école. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces scores moyens.
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Configuration des niveaux

La configuration des niveaux détermine le nombre de changements d’école pour les éléves et I'age
auquel ces transitions se produisent. De nombreuses études ont porté sur la configuration des niveaux
scolaires et ont observé une tendance a I'intégration du premier cycle du secondaire aux écoles
primaires pour créer des établissements qui enseignent de la maternelle jusqu’a la 8¢ année (Schwartz
et coll., 2011). La corrélation entre la configuration des niveaux et le rendement des éléves ne semble
pas la méme d’un pays a 'autre. Un conseil scolaire de I'Ontario a constaté que diverses configurations
de niveaux (de la maternelle a la 6¢ année, de la maternelle a la 8¢ année et de la 6¢ a la 8¢ année)

nont pas d’effet marquant a long terme sur les évaluations de 6° année de 'Office de la qualité et de
la responsabilité en éducation au sein de ce conseil scolaire une fois que d’autres facteurs a I'échelle

de Iécole, comme le statut socioéconomique, les taux de suspensions et la proportion d’éléves ayant
des besoins spéciaux au sein des écoles, sont inclus dans le modéle (Toronto District School Board
Research and Information Services [services de recherche et d’information du conseil scolaire de
district de Toronto], 2011). De méme, une étude menée en Suéde révele que diverses configurations
de niveaux (de la 1™ a la 6° année, de la 1™ 4 la 9¢ année et de la 7° 4 la 9¢ année) n'ont pas d’effet
marquant sur la moyenne générale, 'obtention du dipléme d’études secondaires, le programme
d’études secondaires choisi (c.-a-d. diplome d’études ou titre de compétence professionnelle) et
Pinscription a des programmes postsecondaires (Holmlund et Bohlmark, 2019). Constat différent du
codté des Etats-Unis, ol Schwartz et coll. (2011) ont remarqué que les éleves qui fréquentent des écoles
enseignant de la maternelle a la 8 année ou de la maternelle a la 4° année/5¢ 4 8° année obtiennent

un meilleur rendement en 8¢ année que les éleves dont la transition dans des écoles intermédiaires
(c.-a-dire de la maternelle a la 5¢ année/6¢ 4 8¢ année ou de la maternelle a la 6° année/7¢ a 8¢ année)
seffectue plus tardivement.

Dans le questionnaire destiné aux écoles, les directions ont été interrogées sur le nombre de niveaux
scolaires dans leur établissement. La configuration la plus courante était neuf niveaux ou plus et pres
de 90 p. 100 des écoles participantes en Saskatchewan et en Ontario présentaient cette configuration.
Le Québec comptait la plus grande proportion d’écoles de cing a huit niveaux (72 p. 100), et la
Nouvelle-Ecosse, la plus grande proportion d’écoles de un a quatre niveaux (35 p. 100) [Figure 4.7,
Annexe A.4.4.1].
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FIGURE 4.7 Nombre de niveaux scolaires dans les écoles
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Au moins les trois quarts des écoles participantes des syst¢mes anglophones de 'ensemble du Canada,
de la Saskatchewan et de 'Ontario comptaient neuf niveaux ou plus; des proportions similaires ont
été observées dans les systémes scolaires francophones de la Colombie-Britannique, du Manitoba

et du Nouveau-Brunswick. Environ un tiers des écoles anglophones des provinces maritimes
comptaient quatre niveaux ou moins, et environ 1 école francophone sur 10 en Alberta et au Québec
présentaient cette taille (Tableau 4.5, Annexe A.4.4.2).
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TABLEAU 4.5 Pourcentage d’écoles selon le nombre de niveaux et la langue du systéme scolaire

BC
AB
SK
MB
ON
Qc
NB
NS
PE
NL
CAN

Systemes scolaires anglophones Systemes scolaires francophones
Dela De5a 9 niveaux Dela De5a 9 niveaux
4 niveaux 8 niveaux ou plus 4 niveaux 8 niveaux ou plus

24 40 36+ 0 18% 82%
21 19% 60 10% 40% 50+
1F 10% 89 0 33% 67+
16 14% 71 0 7% 93%
6% 7% 87 4% 35 61
4% 58 38% 13% 74 13%
32% 17% 51 7% ot 84
39 18t 43 0 40% 60%
33t 5% 62t ~ ~ -
19% 19% 62 - - -
11 13 76 9t 55 36

F Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de Ille-du-
Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des totaux
et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.

La figure 4.8 montre que, dans I'ensemble du Canada, le rendement moyen en mathématiques dans
les écoles comptant de cinq a huit niveaux a été plus élevé que dans les écoles comptant neuf niveaux
ou plus (Annexe A.4.4.3). Toutefois, étant donné qu’a I'échelle pancanadienne moins de 20 p. 100
des écoles ayant participé au PPCE 2019 comptaient entre cinq et huit niveau, il faut faire preuve de
prudence dans les comparaisons du rendement en mathématiques des éléves de ces écoles avec celui
des éleves d’écoles ayant d’autres configurations de niveaux.
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FIGURE 4.8 Relation entre le nombre de niveaux scolaires dans les écoles et le rendement
en mathématiques
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* Ecart significatif par rapport a la catégorie De 5 & 8 niveaux.
Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'’échelle des écoles » fait référence au score moyen des éléves dans une
école. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces scores moyens.

Effectif en 8° année/2° secondaire

Les effectifs de chaque niveau influent sur la fagon dont les écoles choisissent de former les classes,
car elles s'efforcent d’optimiser les ressources et de répondre efficacement aux besoins d’apprentissage
des éleves. Les directions des écoles participant au PPCE 2019 ont déclaré le nombre d’éléves de

8¢ année/2¢ secondaire dans leur établissement. Dans 'ensemble du Canada, le Québec comptait

la plus grande proportion d’écoles (60 p. 100) accueillant plus de 100 éléves du niveau ciblé par

le PPCE. Plus de la moitié des écoles de la Saskatchewan, de I'Tle-du-Prince-Edouard et de Terre-
Neuve-et-Labrador comptaient 25 éléves ou moins en 8 année (Figure 4.9, Annexe A.4.5.1).

FIGURE 4.9 Effectif en 8¢ année/2° secondaire dans les écoles
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Dans I'ensemble du Canada, pres de 60 p. 100 des écoles de langue anglaise et plus de 40 p. 100 des
écoles de langue frangaise comptaient moins de 50 éléves en 8¢ année/2¢ secondaire. Les plus fortes
proportions d’écoles accueillant le plus grand nombre d’éléves a ce niveau (200 ou plus) se trouvaient
dans les systemes scolaires anglophones de la Colombie-Britannique (19 p. 100) et dans les systémes

scolaires francophones du Québec (30 p. 100) [Tableau 4.6, Annexe A.4.5.2].

TABLEAU 4.6 Pourcentage d’écoles selon I'effectif de 8° année/2¢ secondaire et la langue du
systéme scolaire

25 ou moins De 26 a 50 De51a75 De 76 a 100 De 101 a 200 Plus de 200

Systemes scolaires anglophones

BC 26% 7% 11% 12% 26 19
AB 30% 16% 19% 15% 16 4%
SK 55 34 9% 0% 2% 0%
MB 43% 21% 15 10% 11% 0%
ON 19% 39 24 9% 7% 2%
Qc 26% 21% 11% 9% 21% 11%
NB 31% 25% 13% 12% 18% 1%
NS 18% 27% 14% 19% 19% 3%
PE 48% 10% 19% 0 24% 0

NL 52 18% 6% 6% 10% 7%
CAN 27 31 19 10 10 3

Systemes scolaires francophones

BC 73% 18% 9% 0 0 0
AB 50% 30% 10% 10% 0 0
SK 50% 50% 0 0 0 0
MB 67% 27% 0 0 0 7+
ON 51 23% 9% 4% 11% 2%
Qc 11% 8% 4% 11% 35 30
NB 51% 27% 9% 8% 4% 2%
NS 60+ 10% 10% 20% 0 0
CAN 29 15 6% 9% 24 19

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I"échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'lle-
du-Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des
totaux et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.
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La figure 4.10 montre que le lien entre le rendement en mathématiques et 'effectif de

8¢ année/ 2¢ secondaire nest pas linéaire. En effet, les éléves d’écoles comptant de 51 a4 75 éleves et
plus de 100 éléves a ce niveau scolaire ont obtenu des scores plus élevés en mathématiques que ceux
de petites écoles accueillant 25 éléves ou moins a ce niveau. Aucun écart significatif n'a été observé
pour les autres catégories d’effectifs (Annexe A.4.5.3).

FIGURE 4.10 Relation entre l'effectif de 8¢ année/2¢ secondaire et le rendement en
mathématiques
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* Ecart significatif par rapport a la catégorie 25 ou moins.
Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'échelle des écoles » fait référence au score moyen des éleves dans une
école. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces scores moyens.

Diversité de la population scolaire

Deux indicateurs de la diversité de la population scolaire ont été inclus dans le questionnaire du
PPCE 2019 destiné aux écoles : la proportion d’éléves inscrits & des programmes de langue seconde
en anglais ou en francais et la proportion d’éléves qui s'identifient comme Autochtones.

Apprenantes et apprenants d’une langue seconde

Les directions d’école ont été invitées a indiquer le pourcentage d’éleves de leur école qui s'identifient
comme des apprenantes ou apprenants de 'anglais dans les écoles anglophones et comme des
apprenantes ou apprenants du frangais dans les écoles francophones. Ces éléves sont, ou ont été, dans
des classes spéciales pour enfants dont la langue maternelle n’était pas la langue du systeme scolaire.
Bien que toutes les familles du Canada qui envoient leurs enfants dans des écoles dont la langue
officielle est différente de leur langue maternelle aient acces a ces programmes, ces derniers sont
souvent associés aux éleves immigrants.

La Nouvelle-Ecosse et Terre-Neuve-et-Labrador se distinguent par la plus grande proportion d’écoles
dans lesquelles plus de 50 p. 100 des éléves sont inscrits a des programmes de langue seconde : plus
de la moitié des éleves sont des apprenantes et apprenants de langue seconde dans 22 p. 100 des
écoles de la Nouvelle-Ecosse et 28 p. 100 des écoles de Terre-Neuve-et-Labrador. Ces chiffres se
comparent a seulement 9 p. 100 des écoles pour 'ensemble du Canada. En général, dans toutes les
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provinces, les directions ont le plus souvent indiqué que 5 p. 100 ou moins de leurs éléves suivaient
des programmes de langue seconde (Figure 4.11, Annexe A.4.6.1).

FIGURE 4.11 Pourcentage des apprenants et apprenants de langue seconde dans les écoles
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Dans au moins une école anglophone sur cinq au Québec, en Nouvelle-Ecosse et 2 Terre-Neuve-
et-Labrador, et dans la méme proportion d’écoles francophones en Alberta et en Nouvelle-Ecosse,
plus de 50 p. 100 des éleves étaient des apprenantes et apprenants de langue seconde. Dans 4 peu
prés la moitié des provinces, le pourcentage d’écoles ot 5 p. 100 ou moins des éléves suivaient des
programmes de langue seconde est semblable dans les deux systémes linguistiques (Tableau 4.7,

Annexe A.4.6.2).
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TABLEAU 4.7 Pourcentage d’écoles selon la proportion d’apprenantes et apprenants de langue
seconde et la langue du systéeme scolaire

0% Dela5% De6a10% Dell1a25% De26a50% Plus de 50 %

Systémes scolaires anglophones

BC 8% 58 18% 11% 1% 4%
AB 14% 26% 25% 17% 10% 8%
SK 20% 42 9% 17% 7* 5%
MB 16% 40 9% 11% 13% 11%
ON 15% 46 12% 13% 5% 8%
Qc 21% 23% 6% 13% 15% 23%
NB 28% 40 9% 5% 5% 12%
NS 30 40 8% 0 2% 20%
PE 19% 57% 5% 5% 0 14%
NL 54 15% 1% 2% 0 28%
CAN 16 43 13 13 6 9
Systemes scolaires francophones
BC 27% 9% 9% 27% 9% 18%
AB 50% 10% 20% 0 0 20%
SK 40% 60% 0 0 0 0
MB 29% 29% 21% 21% 0 0
ON 30 20% 9% 12% 11% 18%
Qc 58 20 3% 8% 1% 8%
NB 54 19% 4% 5% 2% 16%
NS 33% 33% 0 0 0 33%
CAN 49 20 6+ 9% 4% 12

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I"échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'lle-
du-Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des
totaux et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.
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Eléves autochtones

Comme le mentionne le chapitre 1, dans I'ensemble du Canada, 4,4 p. 100 des éléves ayant participé
au PPCE 2019 se sont identifiés comme membre des Premiéres Nations, 2,3 p. 100 comme Métisse
ou Métis et 0,3 p. 100 comme Inuite ou Inuit (Tableau 1.9, Annexe A.1.21). Il est important de
préciser que les écoles financées par le gouvernement fédéral ne participent pas au PPCE, et que seuls
les éleves d’identité autochtone fréquentant des écoles de compétence provinciale sont inclus dans ce
rapport.

Les directions d’école ont d& indiquer le pourcentage d’éléves de leur école qui s'identifiaient comme
Autochtones (Cest-a-dire Premieres Nations, Métisses et Métis ou Inuites et Inuits). La proportion
d’éleves s’identifiant comme Autochtones dans I'échantillon d’écoles du PPCE était relativement
faible, les directions d’école de la plupart des provinces répondant le plus souvent que les éléves
autochtones représentaient de 1 2 5 p. 100 de leur effectif scolaire (Figure 4.12, Annexe A.4.7.1).

FIGURE 4.12 Pourcentage d’éléves s’identifiant comme Autochtones dans les écoles
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Les systemes scolaires anglophones de la Saskatchewan et les deux systémes scolaires du Manitoba
rapportent les proportions les plus élevées d’éleves autochtones : dans environ un cinquiéme de ces
écoles, les directions ont déclaré qu'au moins 25 p. 100 des éléves s'identifiaient comme Autochtones

(Tableau 4.8, Annexe A.4.7.2).
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TABLEAU 4.8 Pourcentage d’écoles selon la proportion d’éléves qui s’identifient comme
Autochtones et la langue du systéme scolaire

SK 4% 35 23 17+ 11% 10%
MB 4% 30 21% 20 12% 13%
ON 28 58 3% 9% 1% 0%
Qc 35% 55% 4% 2% 2% 2%
NB 23% 61 6% 1% 8% 0
NS 3% 59 25% 11% 2% 0
PE 24% 62% 10% 5% 0 0
NL 29% 51 5% 4% 10% 1%
CAN 22 51 9 13 3 2%
. seemesolresfancophones

BC 0 36% 18% 45% 0 0
AB 20% 80% 0 0 0 0
SK 17% 83% 0 0 0 0
MB 0 20% 27% 33% 20% 0
ON 18% 62 14% 5% 1% 0
Qc 76 19% 2% 0 3% 0
NB 44% 50% 2% 4% 0 0
NS 11% 89% 0 0 0 0
CAN 53 36 5% 3% 3% 0

f Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de Ifle-
du-Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des
totaux et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.
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Facteurs influant sur I'apprentissage

Gestion des heures d’enseignement

Au cours de I'année scolaire, le terme heures d'enseignement décrit le temps prévu pour 'enseignement
et d’autres activités pendant lesquels les éléves et les membres du personnel enseignant interagissent,
et les éleves doivent participer a 'apprentissage. Les heures d’enseignement ne comprennent pas

les jours ol le personnel enseignant assiste a des conférences ou a des activités de perfectionnement
professionnel.

Les districts et les écoles organisent les heures d’enseignement et planifient les cours par matiére pour
les éleves. Létablissement du calendrier (par exemple, par semestre ou par année) touche les classes

en influant sur la continuité de 'enseignement et les types de pédagogie employés par le personnel
enseignant. Les cours de mathématiques de la 8¢ année/2¢ secondaire sont offerts sur une base annuelle
ou semestrielle, selon la politique de Iécole, du district ou de la province.

Etablissement du calendrier

La figure 4.13 et le tableau 4.9 montrent qu'une grande majorité des écoles au Canada offrent
des cours de mathématiques de 8¢ année/2¢ secondaire sur une base annuelle, a 'exception de

la Colombie-Britannique, ot environ le quart des écoles des systémes scolaires anglophones et
francophones offrent leurs cours de mathématiques par semestre (Annexes A.4.8.1 et A.4.8.2).

FIGURE 4.13 Pourcentage de cours de mathématiques offerts sur une base semestrielle
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TABLEAU 4.9 Pourcentage de cours de mathématiques offerts sur une base semestrielle et
annuelle, selon la langue du systéme scolaire

Systemes scolaires anglophones Systemes scolaires francophones
Semestre Année compléte Semestre Année compléte
BC 22% 78 27% 73%
AB 3% 97 0 100%
SK 1% 99 0 100%
MB 0 100 0 100%
ON 0% 100 1% 99
QcC 2% 98 3% 97
NB 0 100 0 100
NS 1% 99 0 100%
PE 10% 90% -- -
NL 0 100 -- -
CAN 2 98 2% 98

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'le-
du-Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des
totaux et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.

Temps d’enseignement des mathématiques par semaine

Les directions d’école ont répondu a une question portant sur le nombre de minutes d’enseignement
des mathématiques données chaque semaine aux éléves de 8¢ année/2¢ secondaire dans leur

école. Dans I'ensemble du Canada, environ la moitié des écoles offraient de 250 4 300 minutes
d’enseignement hebdomadaire en mathématiques; toutefois, le temps d’enseignement variait selon les
provinces (Figure 4.14, Annexe A.4.9.1).
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FIGURE 4.14 Minutes d’enseignement des mathématiques données chaque semaine
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A Péchelle pancanadienne, 70 p. 100 des écoles des systemes anglophones et 47 p. 100 des écoles

des systémes francophones offraient plus de 250 minutes d’enseignement des mathématiques par
semaine. Dans les systémes scolaires anglophones, les provinces de I'Atlantique et 'Ontario affichaient
la plus forte proportion d’écoles offrant plus de 250 minutes d’enseignement des mathématiques

par semaine, et la Colombie-Britannique et I’Alberta, la plus faible proportion. Dans les systemes
scolaires francophones, le Nouveau-Brunswick a signalé la plus forte proportion (91 p. 100)

d’écoles offrant plus de 250 minutes d’enseignement par semaine, et la Colombie-Britannique,

la plus faible (9 p. 100). Dans cette derniére province, prés de 75 p. 100 des écoles francophones
offraient 200 minutes ou moins d’enseignement des mathématiques chaque semaine (Tableau 4.10,

Annexe A.4.9.2).
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TABLEAU 4.10 Pourcentage d’écoles selon le nombre de minutes d’enseignement des
mathématiques données chaque semaine et la langue du systéme scolaire

150 ou moins De 151 a 200 De 201 a 250 De 251 a 300 Plus de 300

Systemes scolaires anglophones

BC 3t 33 33 17% 15%
AB 2t 18% 50 23t 7t
K 2t 11% 34 35 18%
MB 0 6% 20% 40 34
ON 0 6t ot 70 15%
Qc 0 8t 56t 31% 6%
NB 0 0 10% 74 16%
NS 1% 3% 1% 80 15%
PE 0 5% 0 71% 24%
NL 1% 1% 61 65 27%
CAN 1% 10 19 55 15

Systemes scolaires francophones

BC 0 73% 18% 0 9%
AB 0 33% 44% 22% 0
SK 0 17% 67% 17% 0
MB 0 20% 13% 60+ 7%
ON 2% 6% 7% 53 32
Qc 2% 8% 64 14% 12%
NB 2% 0 7% 9% 82
NS 0 0 30% 60% 10%
CAN 2% 8 43 25 22

f Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I’échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'ile-
du-Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des
totaux et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.

Les comparaisons avec le PPCE 2016, dans lequel la lecture était le domaine principal (O’Grady,
Fung, Brochu et coll., 2019), révelent que les écoles offraient plus de minutes d’enseignement par
semaine en langues qu'en mathématiques. Dans 'ensemble du Canada, 16 p. 100 des écoles ayant
participé au PPCE 2019 offraient plus de 300 minutes d’enseignement en mathématiques par
semaine, et plus de 40 p. 100 des écoles ayant participé au PPCE 2016 offraient plus de 300 minutes
d’enseignement en langues par semaine. Dans le PPCE 2010, dans lequel les mathématiques étaient
le domaine principal pour la premiére fois, environ deux tiers des écoles au Canada offraient entre
201 et 300 minutes d’enseignement des mathématiques par semaine (CMEC, 2012b, p. 122).

Cette proportion est plus faible que dans le PPCE 2019, dans lequel environ 75 p. 100 des écoles
allouaient autant de temps a 'enseignement des mathématiques par semaine.
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Comme le montre la figure 4.15, le temps prévu pour I'enseignement hebdomadaire des
mathématiques n’est pas corrélé de fagon significative au rendement a I'échelle de I'école

(Annexe A.4.9.3). La méme observation avait été formulée pour les sciences dans le PPCE 2013
(O’Grady et Houme, 2015, p. 116). Dans le PPCE 2010, les écoles qui offraient entre 201 et

250 minutes d’enseignement des mathématiques par semaine ont obtenu des scores plus élevés que les
écoles qui y consacraient plus de temps (CMEC, 2012b, p. 121). Un profil semblable s’est manifesté
pour la lecture en 2016 : les éleéves des écoles offrant moins de temps d’enseignement en langues par
semaine avaient tendance a obtenir de meilleurs résultats que ceux a qui était donné plus de temps
(O’Grady, Fung, Brochu et coll., 2019, p. 134). Comme il est indiqué dans les précédents rapports
du PPCE, il convient de faire preuve de prudence lors de I'interprétation des résultats sur le lien entre
temps d’enseignement et rendement, car il est possible que d’autres facteurs soient confondus avec le
temps d’enseignement, comme le fait que les écoles offrent plus de temps d’enseignement aux éleves
dont les résultats sont inférieurs.

FIGURE 4.15 Relation entre le nombre de minutes d’enseignement des mathématiques données
chaque semaine et le rendement dans cette matiére
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Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'’échelle des écoles » fait référence au score moyen des éléves dans une école.
Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces scores moyens.

Temps d’enseignement quotidien des mathématiques

Dans toutes les provinces, plus des trois quarts des écoles offraient un enseignement quotidien des
mathématiques, a 'exception des écoles de la Colombie-Britannique (41 p. 100) et du Québec
(10 p. 100) [Figure 4.16, Annexe A.4.10.1]. Dans les systemes anglophones de I'Ontario, du
Nouveau-Brunswick et de la Nouvelle-Ecosse, presque toutes les écoles offraient un enseignement
quotidien des mathématiques, de méme que dans les systémes francophones du Manitoba et de

la Nouvelle-Ecosse. La plus faible proportion d’écoles offrant un enseignement quotidien des

mathématiques se trouvait dans les systemes francophones de la Saskatchewan (0 p. 100) et du
Québec (4 p. 100) [Tableau 4.11, Annexe A.4.10.2].
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FIGURE 4.16 Pourcentage d’écoles ou les mathématiques sont enseignées tous les jours
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TABLEAU 4.11 Pourcentage d’écoles ol les mathématiques sont enseignées tous les jours,
selon la langue du systéme scolaire

BC 42 27%
AB 79 30%
SK 87 0
MB 93 100%
ON 99 95
Qc 40% 4%
NB 99 95
NS 98 100%
PE 90% =
NL 89 -
CAN 89 38

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de 'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de Ifle-
du-Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des
totaux et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.
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La figure 4.17 montre que le rendement en mathématiques des éleves d’écoles offrant un
enseignement quotidien des mathématiques était inférieur a celui des éleves d’écoles n’offrant pas cet
enseignement quotidien (Annexe A.4.10.3). Comme pour le temps d’enseignement, il faut interpréter
avec prudence les résultats concernant le lien entre la fréquence de I'enseignement des mathématiques
et le rendement, car d’autres facteurs peuvent étre confondus avec la fréquence de I'enseignement des
mathématiques, comme le fait que les écoles offrent plus de temps d’enseignement aux éléves dont les
résultats sont inférieurs.

FIGURE 4.17 Relation entre I'enseignement quotidien des mathématiques et le rendement
dans cette matiéere

Mathématiques pas enseignées
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Score moyen en mathématiques — a I’échelle des écoles

* Ecart significatif par rapport a la catégorie Mathématiques enseignées tous les jours.
Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'échelle des écoles » fait référence au score moyen des éléves dans une école.
Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces scores moyens.

Activités enrichies et extrascolaires

Odutre les ressources consacrées a 'enseignement en classe, les ressources scolaires sont également
affectées a 'enrichissement de 'apprentissage des éléves au moyen d’expériences extrascolaires. Les
écoles sefforcent de susciter 'intérét des éléves en proposant une quantité d’options qui piquent leur
curiosité et diversifient leurs habiletés. Abalde (2014) a constaté que les grandes écoles sont en mesure
de proposer un plus grand nombre de ces options, tandis que les petites écoles favorisent plutdt une
participation équitable des éleves, en sappuyant sur un sens profond de la communauté et en le
renforcant.

La figure 4.18 énumeére diverses activités proposées par les écoles participant au PPCE 2019, en les
classant en activités d’enrichissement, clubs et autres activités extrascolaires. En ce qui concerne les
activités d’enrichissement, les interventions en mathématiques étaient proposées le plus souvent

(78 p. 100), et les cours de mathématiques enrichis, le moins souvent (37 p. 100). Dans la deuxi¢éme
catégorie, soit les clubs, les écoles participantes offraient une variété de choix, comme les clubs de
robotique/de codage, les clubs d’échecs, les clubs de mathématiques et autres clubs scolaires, et les
clubs ou activités de débat, parmi lesquels les clubs/activités de débat étaient offerts le moins souvent
(13 p. 100). Par ailleurs, une forte proportion de directions d’école (84 p. 100) ont déclaré que leur
école offrait un type de club autre que ceux spécifiés dans le questionnaire. La troisieme catégorie, les
autres activités extrascolaires, comprend un large éventail d’activités, les activités de bénévolat ou de
service étant les plus souvent proposées par les écoles (70 p. 100) [Annexe A.4.11.1].

Ces activités ont été soumises a une analyse en composantes principales. Gréice a ce processus, trois
éléments ont été résolus en une composante ayant une corrélation supérieure a 0,20 avec le rendement
en mathématiques. L/ndice des activités enrichies et extrascolaires comprend trois éléments liés a la présence
de clubs : clubs de mathématiques, clubs scolaires (autres que les mathématiques) et clubs de robotique
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ou de codage. Comme le montre la figure 4.18, 45 p. 100 des écoles ayant participé au PPCE 2019
proposaient un club de robotique ou de codage pour les éléves de 8¢ année/2° secondaire en dehors des
heures de cours. Aussi, 20 p. 100 des écoles proposaient un club de mathématiques, et 30 p. 100, un
club scolaire axé sur une matiere autre que les mathématiques.

FIGURE 4.18 Activités enrichies et extrascolaires offertes dans les écoles
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Les écoles ont été regroupées en quartiles selon le fait qu’elles offraient ou non les trois types
d’activités qui constituent 'Indice des activités enrichies et extrascolaires. Le quartile supérieur de
I'indice représente les écoles les plus susceptibles d’offrir ces trois types d’activités, et le quartile
inférieur, les écoles les moins susceptibles de les offrir. Le lien entre cet indice et le rendement

en mathématiques a I'échelle pancanadienne est illustré a la figure 4.19. Les éleves des écoles les
plus susceptibles d’offrir I'acces a ces clubs ont obtenu des scores en mathématiques plus élevés,
une différence significative de rendement étant observée entre les écoles du quartile supérieur

et du troisieme quartile de cet indice, ainsi qu’entre le quartile supérieur et le quartile inférieur

(Annexe A.4.11.2).
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FIGURE 4.19 Relation entre I'Indice des activités enrichies et extrascolaires et le rendement
en mathématiques
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* Ecart significatif par rapport au quartile adjacent inférieur; le quartile inférieur est comparé au quartile supérieur.
Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'’échelle des écoles » fait référence au score moyen des éléves dans une école.
Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces scores moyens.

Défis de I'enseignement et de 'apprentissage

Défis a fournir un enseignement

Comme pour les administrations précédentes du PPCE, les directions d’école ont été invitées a
exprimer leur point de vue sur la facon dont les pénuries ou le nombre insuffisant de ressources nuit
a la capacité de leur école d’enseigner. Le point de vue des directions sur 'adéquation des installations
scolaires, des ressources humaines et des ressources pédagogiques est illustré a la figure 4.20. La
majorité (69 p. 100) d’entre elles ont déclaré que la disponibilité d’enseignantes et enseignants de
mathématiques qualifiés n’est jamais ou est rarement un probléme. En revanche, d’autres types

de pénuries sont signalés comme affectant parfois ou souvent la capacité de I'école a fournir un
enseignement, notamment les pénuries de personnel suppléant qualifié (70 p. 100), d’aides-éducatrices
et aides-éducateurs qualifiés pour les classes de mathématiques (46 p. 100) et de spécialistes en
mathématiques pour soutenir le personnel enseignant de mathématiques (46 p. 100). Les pénuries de
ressources pédagogiques en mathématiques n’ont pas été souvent citées comme un probléeme : moins
de 30 p. 100 des directions d’école ont indiqué que les pénuries de ressources comme les ordinateurs,
les ressources numériques ou les logiciels, le matériel pédagogique et le matériel de bibliothéque
affectaient parfois ou souvent I'enseignement des mathématiques dans leur école. En général, les
directions d’école qui ont répondu au questionnaire de 'école ont déclaré étre moins préoccupées par
le caractere adéquat des installations scolaires et des ressources pédagogiques que par la disponibilité
de personnel enseignant qualifié capable d’apporter un soutien supplémentaire aux enseignantes et
enseignants de mathématiques a différents titres (Annexe A.4.12).
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FIGURE 4.20 Défis a fournir un enseignement, selon les directions d’école
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En comparaison avec les réponses des directions d’école dans le PPCE 2016, dans lequel la lecture
était le domaine principal, un pourcentage plus ¢levé de directions d’école en 2019 a indiqué que

les pénuries d’enseignantes et enseignants qualifiés et d’autres membres du personnel éducatif de
soutien affectaient la capacité de leur école a fournir un enseignement. Cependant, il est impossible
de conclure, sur la base des seules données du PPCE, que ce changement est d@ & une diminution du
personnel éducatif qualifié ou au fait que les mathématiques sont plus touchées que la lecture par les
problémes de ressources.

Défis de I'apprentissage

Les directions d’école ont été invitées a donner leur avis sur la mesure dans laquelle certaines
difficultés restreignent 'apprentissage des éleves dans leur établissement. Les 14 éléments inclus
dans le questionnaire destiné aux écoles sont présentés dans le tableau 4.12. Grace a I'analyse des
composantes principales, cinq de ces éléments ont été organisés en une seule composante, qui a

2.7 M ’ . 71\ z . . 712

été mise en corrélation avec le rendement des éléves en mathématiques. Ces cinq éléments forment

U Indice des défis de l'apprentissage.
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TABLEAU 4.12 Eléments du questionnaire liés aux défis de I'apprentissage a I’échelle de I'école

= Absentéisme des éléves (toutes les absences motivées)

= Composition des classes

= Eléves qui intimident ou sont agressifs envers d’autres éléves

= Eléves qui « sechent » des cours

« Consommation d’alcool ou de drogue par les éléves

= Attentes peu élevées du personnel enseignant envers les éleves
= Mauvaises relations éleves-personnel enseignant

e Perturbation des classes par les éleves

e Personnel enseignant ne répondant pas aux besoins individuels des éleves
e Absentéisme du personnel enseignant

= Eléves qui manquent de respect au personnel enseignant

e Personnel résistant au changement

= Personnel enseignant trop strict avec les éléves

= Manque de temps pour ce qui est de fournir un leadership pédagogique auprés du personnel enseignant

Remarque : Les éléments surlignés composent I'Indice des défis de I'apprentissage.

En général, les écoles ont déclaré que les défis compris dans cet indice ne restreignaient pas
grandement I'apprentissage des éleves. Comme le montre la figure 4.21, 'absentéisme (toutes

les absences motivées) et la composition des classes sont les éléments le plus souvent nommés

comme entravant 'apprentissage. Les directions d’école ont indiqué que les cours « séchés » et la
consommation d’alcool ou de drogue par les éléves représentaient des défis moins fréquents dans leurs
écoles (Annexe A.4.13.1).

FIGURE 4.21 Pourcentage des écoles selon les réponses des directions aux éléments du
questionnaire constituant I'Indice des défis de I'apprentissage
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Les écoles ont été regroupées en quartiles en fonction de la mesure dans laquelle elles ont déclaré
que lapprentissage des éléves est restreint par les cinq éléments qui constituent 'Indice des défis de
Papprentissage. Les écoles situées dans le quartile supérieur de I'indice ont le plus souvent déclaré
que apprentissage des éléves est trés restreint, et celles situées dans le quartile inférieur ont le moins
souvent répondu que ces défis restreignent 'apprentissage. La figure 4.22 montre que des différences
importantes dans les scores en mathématiques ont été constatées entre la moitié inférieure et la
moitié supérieure de cet indice, le rendement en mathématiques étant plus élevé dans les écoles qui
déclarent moins de défis liés a lapprentissage (Annexe A.4.13.2).

FIGURE 4.22 Relation entre I'Indice des défis de I'apprentissage et le rendement en
mathématiques
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* Ecart significatif par rapport au quartile adjacent inférieur; le quartile inférieur est comparé au quartile supérieur.

Remarque : « Score moyen en mathématiques — a I'échelle des écoles » fait référence au score moyen des éléves dans une
école. Les scores affichés correspondent aux moyennes du Canada pour ces scores moyens.

Dans la majorité des écoles participant au PPCE 2019, les directions ont indiqué que les absences des
éléves présentaient au moins un certain défi pour 'apprentissage (Annexe A.4.13.1). La figure 4.23
présente les réponses a la question posée aux directions d’école sur le pourcentage d’éléves absents
une journée typique de leur école pour des raisons autres qu'une activité organisée par I'école. Dans
I'ensemble du Canada, prés de la moitié des écoles ont déclaré que de 5 a 10 p. 100 des éleves
sabsentaient une journée typique. C’est en Colombie-Britannique, en Alberta, en Saskatchewan et

a Terre-Neuve-et-Labrador que les taux d’absentéisme étaient les plus élevés, au moins 1 école sur

10 ayant déclaré que plus de 10 p. 100 des éleves s’absentent lors d’une journée typique. Les écoles
du Québec ont signalé le taux d’absentéisme le plus faible : 68 p. 100 des écoles ayant indiqué que
moins de 5 p. 100 des éleves s’absentaient lors d’une journée typique (Figure 4.23, Annexe A.4.14.1).
Les écoles francophones ont signalé des taux d’absentéisme plus faibles que les écoles anglophones
dans 'ensemble du Canada; & quelques exceptions pres, les taux d’absentéisme étaient également plus

faibles dans les écoles francophones a I'échelle des provinces (Tableau 4.13, Annexe A.4.14.2).
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FIGURE 4.23 Pourcentage d’éléves absents lors d’une journée typique pour des raisons autres
gu’une activité organisée par I'école
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TABLEAU 4.13 Pourcentage d’écoles selon la proportion d’éléves absents lors d’une journée
typique pour des raisons autres qu’une activité organisée par I’école et selon la
langue du systéme scolaire

BC 44 45 10%

73% 27% 0
AB 57 30 13% 67% 33% 0
SK 48 41 11% 83% 17+ 0
MB 47 45 7% 87+ 13% 0
ON 39 56 5% 68 29% 3%
Qc 51% 39% 10% 71 27% 2%
NB 32% 55 13% 73 23% 4%
NS 34 61 5% 67% 22% 11%
PE 35% 65% 0 = = =
NL 35 52 13% -- -- --
CAN 43 49 8 71 27 2%

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'lle-du-
Prince-Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul des totaux
et des moyennes de I'ensemble du Canada et des provinces.
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Résumé

Ce chapitre a présenté des informations sur les écoles qui ont participé au PPCE 2019, selon les
réponses des directions d’école au questionnaire de I'école. Quatre aspects ont été examinés : le
contexte démographique et la configuration des niveaux scolaires, la diversité de la population
scolaire, les facteurs influant sur I'apprentissage, et les défis de I'enseignement et de 'apprentissage.

Les écoles qui ont participé au PPCE 2019, tant publiques que privées, étaient situées dans des
endroits tres variés, allant de grandes villes a de petits villages ruraux. Leur taille varie, allant de
plus de 1000 éléves & moins de 100 éleves, et leur configuration allait de moins de quatre niveaux
scolaires a neuf niveaux ou plus. Le nombre d’éleves de 8¢ année/2¢ secondaire, la population cible
de cette enquéte, variait de plus de 200 2 moins de 25 éléves par école. Le constat : le rendement
en mathématiques était plus élevé dans les écoles situées dans de plus grandes collectivités,

dans les écoles plus populeuses et dans les écoles comptant un plus grand nombre d’éléves de

8¢ année/2° secondaire. Aussi, les écoles privées ont obtenu de meilleurs résultats que les écoles

publiques au PPCE 2019.

Les écoles du Canada sont diversifiées et accueillent de nouveaux arrivants du monde entier. Elles
offrent des programmes de langue seconde en anglais et en francais partout au pays. Ce chapitre
a présenté des renseignements démographiques sur ces programmes linguistiques et sur 'auto-
identification autochtone aux échelles pancanadienne et provinciale, ainsi que selon la langue du
systeme scolaire.

En 8¢ année/2¢ secondaire, I'enseignement des mathématiques était surtout organisé en cours

d’une année compléte. Dans I'ensemble du Canada, les écoles offraient le plus souvent entre 200

et 300 minutes par semaine d’enseignement en mathématiques, et la plupart des écoles offraient
des cours de mathématiques chaque jour. Bien que le temps consacré a 'enseignement des
mathématiques ne soit pas lié au rendement, les écoles qui n’offraient pas d’enseignement quotidien
ont obtenu de meilleurs résultats que celles qui en offraient chaque jour.

Dans les écoles, les ressources sont affectées a la fois a la salle de classe et aux activités extrascolaires
qui enrichissent 'apprentissage des éléves. Les écoles qui proposaient des clubs de mathématiques,
des clubs scolaires (autres que les mathématiques) et des clubs de robotique ou de codage comme
activités extrascolaires ont obtenu de meilleurs résultats en mathématiques.

En ce qui concerne 'enseignement des mathématiques, le défi le plus fréquemment signalé par les
directions d’école était la disponibilité du personnel suppléant qualifié et, dans une moindre mesure,
d’aides-éducatrices, d’aides-éducateurs et de spécialistes des mathématiques qualifiés pour soutenir le
personnel enseignant. Les défis de 'apprentissage des éléves signalés le plus souvent par les directions
d’école étaient I'absentéisme des éleves et la composition des classes.
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CONCLUSION

Ce document est le deuxieme de deux rapports qui présentent les résultats du PPCE 2019. Alors

que le premier portait sur les résultats propres au rendement dans les trois domaines évalués par le
PPCE (mathématiques, lecture et sciences), celui-ci compléete ce premier opus et examine les variables
contextuelles associées au rendement en mathématiques. Les variables analysées dans ce rapport

sont tirées des données recueillies a 'aide des trois questionnaires soumis aux éleves, au personnel
enseignant et aux écoles dans le cadre du PPCE 2019. Les informations présentées ici sont destinées a
éclairer la politique, la recherche et la pratique. Ce rapport comprend des variables qui sont corrélées
au rendement et d’autres qui fournissent une optique descriptive des pratiques dans les classes de
mathématiques de 8 année/2° secondaire au Canada. Dans les mois & venir, 'analyse se poursuivra et
le CMEC publiera des résultats sur des sujets d’intérét précis.

Profil des éleves

Aucun écart entre les sexes n'a été observé dans le PPCE 2019 en mathématiques. Ce résultat
correspond & ceux du PPCE 2010, année ol les mathématiques étaient le domaine principal pour
la premiere fois. Il différe toutefois des évaluations internationales a grande échelle les plus récentes
auxquelles le Canada a participé : les garcons ont obtenu de meilleurs résultats que les filles en
mathématiques au niveau de la 4° année a I'évaluation 2019 de la TEIMS et a 'age de 15 ans au

PISA 2018.

A Téchelle du Canada, les éléves des écoles francophones dont la langue premiére est le frangais ou
I'anglais ont obtenu des scores plus élevés en mathématiques que leurs pairs des écoles anglophones;
toutefois, les scores étaient semblables pour les éléves dont la langue premiére était une langue autre
que le frangais ou 'anglais, dans les deux systemes linguistiques.

Dans les systemes scolaires anglophones, les éléves qui participaient a un programme de langue
seconde au moment de 'évaluation ou ceux qui y avaient participé antérieurement ont obtenu des
scores moyens en mathématiques nettement inférieurs a ceux des éléves qui n’avaient jamais participé
a un tel programme. Dans les systémes scolaires francophones, la différence de rendement

en mathématiques entre les éléves qui participaient et ceux qui n'avaient jamais participé a un
programme de langue seconde n’était pas statistiquement significative.

Les rapports contextuels du PPCE utilisent deux approximations du statut socioéconomique : le
niveau de scolarité des parents et le nombre de livres au domicile des éléves. Les résultats des éleves
en mathématiques étaient les plus élevés chez les éléves dont les parents avaient fait des études
universitaires et dans les foyers disposant du plus grand nombre de livres.

Au PPCE 2019, les éléves nés a 'extérieur du Canada ont obtenu des résultats en mathématiques
statistiquement inférieurs a ceux de leurs homologues nés au Canada. Parmi les éléves autochtones,
ceux qui se sont identifiés comme Inuite ou Inuite ou Métisse ou Métis ont obtenu de meilleurs
résultats en mathématiques que ceux qui se sont identifiés comme membre des Premieres Nations.

De meilleurs résultats en mathématiques ont été associés aux éléves ayant une attitude plus positive
envers les mathématiques et un plus grand sentiment d’efficacité personnelle en mathématiques. Les
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scores les plus élevés en mathématiques ont été obtenus par les éléves qui ont obtenu des résultats
dans le quartile supérieur de I'Indice des efforts déployés par les éléves et ceux qui faisaient souvent
leurs devoirs et étaient assidus a I'école. Sans surprise, les éléves qui maitrisaient bien les termes
mathématiques ont obtenu de meilleurs résultats a 'évaluation que leurs camarades qui connaissaient
moins bien ces termes.

Motiver les éleves a apprendre et & apprécier les mathématiques est un aspect important de
enseignement de cette matiére. Lintégration des mathématiques dans d’autres matieres est
un moyen d’aider les éléves a voir la pertinence des mathématiques. Une majorité d’éleves ont
répondu qu’ils utilisaient ce qu'ils avaient appris en mathématiques dans les cours de sciences
et de technologie, et pres de 40 p. 100 des éleves ont dit appliquer ce qu'ils avaient appris en
mathématiques dans leurs cours d’art.

Les éleves ont indiqué que les enseignantes et enseignants utilisaient le plus souvent les devoirs ou

les évaluations en classe quils élaboraient eux-mémes pour évaluer 'apprentissage. Les types de
devoirs les plus fréquents, selon les éléves, sont les calculs papier-crayon, les problémes qui exigent
de la lecture et I'étude pour les évaluations. Les meilleurs scores en mathématiques ont été obtenus
par les éleves dont les enseignantes et enseignants fournissaient souvent des grilles de notation

ou d’évaluation ainsi qu'une rétroaction comprenant des indices ou des stratégies pour les aider a
résoudre les problémes. La majorité des éléves participant au PPCE étaient d’accord avec les énoncés
mentionnant un sentiment d’appartenance a 'école ou un lien étroit avec I'école, et leur réussite était
liée a la mesure dans laquelle ils aimaient Iécole.

Profil de I'enseignement

Au Canada, la majorité des enseignantes et enseignants de mathématiques de 8¢ année/2¢ secondaire
détiennent un baccalauréat en éducation ou I'équivalent, ont au moins cinq ans d’expérience en
enseignement, se considérent comme des spécialistes soit en raison de leur expérience, soit a la fois
en raison de leurs études et de leur expérience, et disent posséder une compréhension approfondie
des concepts mathématiques enseignés dans les niveaux inférieurs et supérieurs. La plupart des
enseignantes et enseignants ont dit discuter avec leurs collégues au moins deux ou trois fois par mois
de la fagon d’enseigner un sujet particulier en mathématiques. Les hommes sont plus nombreux que
les femmes a enseigner les mathématiques de 8¢ année/2° secondaire. Presque tous les enseignants

et enseignantes ont indiqué avoir une certaine confiance ou une grande confiance en leur capacité
d’effectuer un certain nombre de tiches mathématiques, mais une majorité d’entre eux n’avaient
aucune confiance en leur capacité de coder ou de programmer. A échelle pancanadienne, plus de
90 p. 100 des enseignantes et enseignants étaient d’accord ou tout  fait d’accord avec les énoncés
suivants : il est important que les éléves s’exercent pour apprendre les mathématiques; tous les éléves
peuvent réussir en mathématiques; il faut travailler fort pour réussir en mathématiques; il faut que les
mathématiques soient bien enseignées pour que les éléves réussissent dans ce domaine.

Environ les trois quarts du personnel enseignant ont répondu avoir pris part a trois jours ou plus

de perfectionnement professionnel lié a 'enseignement des mathématiques au cours des cing
derniéres années. Lactivité de perfectionnement la plus courante était la participation a des ateliers
ou a des conférences, mais environ 80 p. 100 du personnel enseignant avait également participé a
des activités de perfectionnement pour en apprendre davantage sur les stratégies d’enseignement,
intégrer la technologie dans 'enseignement et les stratégies de différenciation de I'enseignement et
des ressources en fonction des intéréts et des besoins des éléves. Plus de la moitié des enseignantes et
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enseignants ayant répondu au questionnaire avaient participé a une activité de perfectionnement axée
sur les connaissances relatives au contenu en mathématiques, et 61 p. 100 avaient regu du soutien en
enseignement des mathématiques.

Les meilleurs résultats ont été constatés dans les classes ol les enseignantes et enseignants avaient

au moins cinq ans d’expérience, ot au moins 40 p. 100 de leur tAche d’enseignement portait sur les
mathématiques et ot ils se considéraient comme des spécialistes, tant en raison de leurs études que de
leur expérience.

A Pinstar des cycles précédents du PPCE, la taille des classes variait considérablement d’une province 2
lautre; dans Iévaluation de 2019, la taille de classe la plus courante se situait entre 20 et 29 éleves. Un
total de 30 p. 100 des classes de 8¢ année/2° secondaire ayant participé au PPCE compraient des éleves
de plusieurs niveaux. Les résultats les plus élevés ont été constatés dans les classes de 25 éleves ou plus
comptant des éléves d’un seul niveau scolaire.

Les enseignantes et enseignants du Canada adaptent leur enseignement aux besoins de leurs éléves.
Ces adaptations englobent un large éventail de stratégies et de ressources pédagogiques; en outre,
divers accommodements sont prévus pour les éléves qui en ont besoin. Les deux modifications que les
répondantes et répondants étaient les plus susceptibles d’utiliser souvent dans leur classe pour aider
leurs éleves étaient I'allocation de plus de temps pour effectuer une tiche et 'adaptation des stratégies
d’enseignement. A P'échelle pancanadienne, plus de 40 p. 100 des enseignantes et enseignants de
mathématiques de 8¢ année/2¢ secondaire avaient d’autres adultes qu'eux-mémes dans la classe au
moins une partie du temps en soutien a 'apprentissage des éléves. Des modifications pédagogiques ou
'aide d’adultes supplémentaires étaient plus souvent nécessaires pour aider les éléves dans les classes ou
les éléves ont obtenu de moins bons résultats en mathématiques.

Plus de la moitié du personnel enseignant a indiqué avoir parfois ou souvent perdu du temps
d’enseignement en raison de comportements perturbateurs des éléves ou d’autres interruptions hors de
son contrdle. Une fréquence plus élevée de ces deux facteurs était associée a des résultats inférieurs en
mathématiques.

En ce qui concerne les pratiques en classe, la majorité des enseignantes et enseignants ont répondu
qu’ils utilisaient souvent des calculatrices et des documents du programme-cadre de mathématiques
dans leurs cours. Environ 40 p. 100 des répondantes et répondants utilisaient souvent des activités
qu’ils ont congues, des tableaux blancs interactifs, des feuilles de travail et des manuels. La plupart des
enseignantes et enseignants ont dit utiliser tous les jours ou presque le langage mathématique pour
sonder la compréhension des éléves, et demander tous les jours ou presque aux éléves de justifier leur
raisonnement et de donner des explications verbalement et par écrit.

Plus des deux tiers du personnel enseignant de 8¢ année/2¢ secondaire ayant participé au PPCE 2019
a dit donner comme devoir des calculs papier-crayon et des problémes écrits au moins une fois

par semaine. Plus de la moitié a toutefois indiqué ne jamais intégrer les résultats des devoirs aux
notes et aux cotes des éleves. Les éleves de classes dirigées par une enseignante ou un enseignant

qui leur donnait plus de 30 minutes de devoirs par semaine ont obtenu de meilleurs résultats en
mathématiques que ceux qui en recevaient moins de 30 minutes a faire par semaine. Pres des trois
quarts des enseignantes et enseignants ont répondu discuter souvent en classe des devoirs afin de
mesurer le niveau d’effort fourni par les éleves. La majorité du personnel enseignant a aussi dit qu’il
vérifie souvent si les devoirs ont été faits et demande fréquemment aux éleves de corriger leurs devoirs
en classe.
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Pour évaluer la compréhension de leurs éléves, les enseignantes et enseignants de mathématiques de
ce niveau utilisaient plus souvent des items a réponse développée que des items a réponse choisie.

Le type d’items a réponse développée le plus courant était celui qui requérait des solutions a étapes
multiples; une corrélation a d’ailleurs été établie entre I'utilisation plus fréquente de ce type d’item
et un rendement élevé en mathématiques. Les enseignantes et enseignants ont dit utiliser différents
types d’items dans les évaluations de mathématiques pour mesurer les niveaux de raisonnement; les
items visant & mesurer les aptitudes des éléves & appliquer leurs connaissances et leur compréhension
étaient les plus fréquemment utilisés.

Dans le cadre du PPCE 2019, le personnel enseignant a répondu a des questions sur les défis
rencontrés dans 'enseignement des mathématiques. Selon plus de 40 p. 100 des enseignantes

et enseignants, 'éventail des aptitudes des éléves dans la classe présente beaucoup de défis pour
enseignement. Environ le quart des répondantes et répondants ont dit qu’ils étaient confrontés
dans une large mesure a un trop grand effectif, a des éleéves perturbateurs et a des classes d’éleves de
milieux trés diversifiés. Les défis les moins fréquemment cités sont les préoccupations en matiére de
sécurité et les limites de leur propre formation en mathématiques.

Profil des écoles

Les caractéristiques des écoles varient a I'échelle pancanadienne. Le questionnaire sur les écoles du
PPCE 2019, qui a été rempli par les directions d’établissements participant a I'évaluation du PPCE,
a fourni des données ayant servi a 'examen des caractéristiques des écoles a I'échelon provincial et
pancanadien.

Les renseignements démographiques fournis par les directions font ressortir les différences entre les
écoles du Canada. Les écoles qui ont participé au PPCE 2019 étaient situées dans des endroits tres
divers, allant de grandes villes aux régions rurales en passant par les villages. Les écoles, publiques

ou privées, accueillaient entre plus de 1 000 éléves et moins de 100; elles pouvaient offrir aussi peu
que de un A quatre niveaux scolaires et autant que neuf niveaux ou plus. Le nombre d’éléves de

8¢ année/2° secondaire variait de 25 ou moins  plus de 200 par école. A échelle pancanadienne,

la majorité des écoles offraient le cours de mathématiques de 8¢ année/2¢ secondaire sur une année
complete, et les mathématiques étaient enseignées tous les jours. La plupart des écoles offraient entre
200 et 300 minutes d’enseignement des mathématiques par semaine, et la moitié environ en offraient
entre 250 et 300 minutes.

En général, des résultats plus élevés en mathématiques ont été constatés dans les grandes

écoles situées dans de grands centres et dans les écoles comptant plus de 50 éleves de 8¢ année/

2¢ secondaire. Les écoles privées ont obtenu de meilleurs résultats en mathématiques que les écoles
publiques et que les écoles ol les mathématiques n’étaient pas enseignées tous les jours.

Odutre les ressources nécessaires a 'apprentissage en classe, de nombreuses écoles fournissent des
ressources destinées a des activités extrascolaires afin d’enrichir I'apprentissage des éléves. Les écoles
qui proposaient un club de mathématiques, un club scolaire (autre qu'en mathématiques) ou un club
de robotique ou de codage ont obtenu de meilleurs résultats en mathématiques.

Selon les directions d’établissements, 'entrave la plus fréquente a la capacité de fournir
enseignement était le manque d’enseignantes et enseignants suppléants ou occasionnels qualifiés et
de personnel qualifié pour soutenir le personnel enseignant a divers titres. Toujours selon les réponses
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des directions, les principaux obstacles restreignant 'apprentissage des éleves éraient 'absentéisme des
éleves et la composition des classes.

Enoncé final

Les résultats de I'évaluation menée dans le cadre du PPCE 2019 livrent un tableau complet des
habiletés en mathématiques des éleves de 8° année/2¢ secondaire, au niveau provincial et pancanadien.
Les données issues des questionnaires contextuels du PPCE mettent également en lumiere différents
facteurs d’influence dans la maison de Iéléve, dans sa classe et dans son milieu scolaire, facteurs
contribuant a son rendement en mathématiques. Ce rapport permet de contextualiser 'apprentissage
et 'enseignement des mathématiques dans les écoles canadiennes. Au cours des mois a venir, le
CMEC, en collaboration avec les ministéres de 'Education, continuera d’analyser les résultats du
PPCE en paralléle avec d’autres indicateurs pédagogiques pour mieux étayer I'enseignement des
mathématiques et les politiques éducatives connexes.
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ANNEXE : TABLEAUX DE DONNEES

Arrondissement

En raison de l'arrondissement, les totaux dans les tableaux peuvent différer de la somme des valeurs
individuelles. Les pourcentages, les scores moyens et les écarts sont toujours calculés d’apres les chiffres
exacts, I'arrondi n'intervenant qu’apres le calcul.

Exactitude des données

Les indicateurs de la qualité des données présentés dans ce rapport sont adaptés des normes
d’exactitude des données établies par Statistique Canada (Statistique Canada, 2009). Les estimations
fondées sur moins de 30 observations sont signalées par le symbole ¥, et les estimations dont le
coefficient de variation est supérieur a 33,3 p. 100 sont considérées comme étant trop peu fiables pour
étre publiées; elles sont donc supprimées et représentées par un « U ».
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TABLEAU A.1.1 Pourcentage d’éléves selon le sexe (auto-identification)

Je m’identifie Je préfere
Fille Gargon d’une autre ne pas le
fagon dire

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 47,7 (0,7) 48,4 (0,7) 1,7 (0,2) 2,2 (0,3)
Alberta 50,2 (0,9) 45,9 (0,9) 25  (0,4) 1,4 (0,2)
Saskatchewan 49,8 (0,9) 47,0 (0,9) 1,7 (0,2) 1,4 (0,2)
Manitoba 49,3 (0,9) 47,1 (0,9) 1,5 (0,2) 2,1 (0,3)
Ontario 48,6 (1,0) 48,6 (1,0) 1,2 (0,3) 1,6 (0,3)
Québec 46,5 (1,3) 49,5 (1,4) 1,8 (0,3) 2,2 (0,3)
Nouveau-Brunswick 48,7 (0,0) 49,0 (0,0) 1,1¥ (0,0) 1,1 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 46,4 (0,1) 50,3 (0,1) 1,8 (0,0) 1,5¢ (0,0)
fle-du-Prince-Edouard 44,2 (0,0 51,5 (0,0) 1,5¢ (0,0) 2,9t (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 48,4 (0,5) 47,3 (0,4) 2,3F  (0,1) 2,0+ (0,2)
Canada 48,3 (0,5) 48,3 (0,5) 1,6 (0,1) 1,8 (0,1)

¥ Moins de 30 observations.

TABLEAU A.1.2 Pourcentage d’éléves selon le sexe (auto-identification) et la langue du systéme scolaire

Systémes scolaires anglophones Systémes scolaires francophones
Je . e
. m’identifie le préfere . m’identifie le préfere
Fille Gargon ) ne pas le Fille Gargon ) ne pas le
d’une autre . d’une autre .
dire dire
fagon fagon

Canada et % ET % ET % ET % ET | % ET % ET % ET % ET
provinces
Colombie-
Britannique 47,6 (0,7) 48,5 (0,7) 1,7 (0,2) 2,2 (0,3) 51,7 (0,0) 43,4 (0,00 2,8 (0,00 2,1% (0,0)
Alberta 50,2 (0,9) 459 (0,9 25 (04) 1,4 (0,2) | 47,3 (2,9 459 (2,3) 48t (1,00 2,0f (0,5)
Saskatchewan 49,9 (0,9) 46,9 (0,9) 1,8 (0,2) 1,4 (0,2) 40,7 (0,00 59,3 (0,00 0,0 (0,00 0,0 (0,0
Manitoba 49,4 (0,9) 47,0 (0,9) 1,6 (0,2) 2,1 (0,3) 45,3 (0,0) 51,1 (0,00 o0,7# (0,00 2,8% (0,0)
Ontario 48,9 (1,1) 48,3 (1,00 1,2 (0,3) 1,6 (0,3) 43,4 (1,0) 53,6 (0,9) 0,7f (0,1) 2,3 (0,3)
Québec 48,1 (1,9) 47,8 (1,9) 2,5¢ (0,3) 1,6% (0,3) 46,3 (1,5) 49,7 (1,50 1,7 (0,3) 2,2 (0,3)
Nouveau-
Brunswick 49,2 (0,0) 481 (0,0) L4% (000 14% (0,0 | 474 (00) 515 (0,0) 05% (0,0 06% (00)
Nouvelle-Ecosse 46,4 (0,1) 50,1 (0,1) 1,9 (0,00 1,6f (0,0) 45,2 (1,00 54,1 (0,90 0,7¢# (0,2) 0,0 (0,0)
fle-du-Prince- 44,0 (0,00 51,5 (0,00 1,5% (0,00 3,0 (0,0) B — B — - - -
Edouard
Terre-Neuve-et- 48,4 (0,5) 47,3 (0,4) 2,3+ (0,1) 2,0f (0,2) - - - - - -- - --
Labrador
Canada 48,9 (0,6) 47,8 (0,5) 1,6 (0,2) 1,7 (0,1) 46,1 (1,2) 50,1 (1,3) 16 (0,3) 2,2 (0,3)

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'fle-du-Prince-
Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de I'ensemble

du Canada et des moyennes des provinces.
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TABLEAU A.1.3 Rendement en mathématiques selon le sexe, Canada

Score moyen ET

Fille 512 (2,1)
Gargon 509 (2,1)
Je m’identifie d’une autre facon 495* (6,7)
Je préfére ne pas le dire 493* (7,4)
* Ecart significatif par rapport a la catégorie Fille.
TABLEAU A.1.4 Pourcentage d’éleves selon la langue premiére parlée

Anglais Frangais aul;?::ﬁ::ne Autre langue
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 76,8 (1,4) 1,0 (0,1) 0,7+ (0,1) 21,5 (1,4)
Alberta 78,9 (1,5) 1,7  (0,3) 0,8% (0,2) 18,6 (1,5)
Saskatchewan 84,6 (1,2) 0,6 (0,1) 1,3F (0,3) 13,5 (1,1)
Manitoba 78,5 (1,1) 2,1 (0,2) 1,4 (0,2) 18,0 (1,1)
Ontario 77,6 (1,6) 2,4 (0,2) 04% (0,1) 19,6  (1,6)
Québec 13,2 (0,9) 77,6 (1,5) 1,4  (0,3) 78  (0,8)
Nouveau-Brunswick 70,0 (0,0) 24,9 (0,0) 0,4t (0,0) 4,6 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 92,3 (0,2) 2,7 (0,2) 0,3+ (0,0) 4,7 (0,1)
fle-du-Prince-Edouard 93,8 (0,0 2,1 (0,0 0,4t (0,0 3,6t (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 95,4 (0,2) 0,7 (0,1) 0,8t (0,1) 3,1 (0,2)
Canada 65,6 (0,8) 17,5 (0,5) 0,7 (0,1) 16,2 (0,7)

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.1.5 Pourcentage d’éléves selon la langue premiére parlée et la langue du systéme scolaire

Systemes scolaires anglophones

Systemes scolaires francophones

Anglais Frangais Langue Autre Anglais Frangais Langue Autre
& ¢ autochtone langue & ¢ autochtone langue

Canada et % ET % ET % ET % ET | % ET % ET % ET % €T
provinces
Colombie-
Britannique 769 (1,4) o0,8% (0,1) 0,7+ (0,1) 21,6 (1,4) | 59,6 (0,00 29,3 (0,00 0,0 (0,00 11,1% (0,0)
Alberta 79,4 (1,6) 1,3 (0,3) 0,8t (0,2) 18,6 (1,5) | 456 (2,6) 33,4 (1,00 0,0 (0,00 21,0 (2,7)
Saskatchewan 84,9 (1,2) Ut (0,1) 1,3f (0,3) 13,5 (1,1) | 54,9 (0,00 354 (0,0) 1,4t 00 83%f 0,0
Manitoba 79,5 (1,1) o,8% (0,2) 1,4 (0,2) 18,3 (1,1) | 40,8 (0,0) 53,2 (0,00 0,4f (0,00 5,7+ (0,0)
Ontario 79,0 (1,7) o,6%f (0,2) 0,4+ (0,1) 20,0 (1,7) | 49,9 (1,7) 37,6 (1,6) 0,3% (0,1) 12,2 (1,0)
Québec 70,8 (1,9) 17,8 (1,7) 1,4% (0,4) 10,0 (1,0) 6,6 (0,8) 84,5 (1,5 1,4 (0,4) 7,6 (0,9)
Nouveau-
Brunswick 92,3 (0,0) 1,6f (0,00 o0,6% (0,00 5,5 (0,0) | 150 (0,00 82,6 (0,00 0,1% (0,00 2,3% (0,0
Nouvelle-Ecosse 93,5 (0,1) 1,4f (0,00 03%f (0,00 48 (0,1) | 663 (1,7) 31,0 (1,9) Ut (01) 23t 04
fle-du-Prince-
E’douard 95/3 (OIO) 0161: (0,0) Op4¢ (OIO) 317¢ (010) - - - - - - - -
Terre-Neuve-et- o5 c (02) 06t (01) 08t (01) 31 (02) | - = o~ o~ < o~ .
Labrador ! ! ! ! ! ’ ! !
Canada 798 (0,90 1,2 (01) o6 (0,1) 18,3 (0,9) | 12,2 (0,8) 78,7 (1,4) 1,2 (0,3) 8,0 (0,8)

¥ Moins de 30 observations.

U Les données ne sont pas assez fiables pour étre publiées.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'lle-du-Prince-Edouard
et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de I'ensemble du Canada
et des moyennes des provinces.

TABLEAU A.1.6 Rendement en mathématiques selon la langue premiére des éléves et la langue du

systéme scolaire, Canada

Z

Langue Score moyen ET
premiére
Systemes scolaires anglophones Anglais 503 (2,1)
Frangais 486 (8,4)
Autre 505 (4,0)
Systémes scolaires francophones Anglais 522* (3,9)
Francais 540%* (3,5)
Autre 519 (8,3)
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TABLEAU A.1.7 Pourcentage d’éleves selon la langue utilisée dans la vie quotidienne

Anglais Frangais . Anglais et  Francais et . Une autre
Anglais et Principalement
seulementou  seulement ou . une langue  une autre langue la
. L frangais de une langue
principalement principalement , autre que langue que plupart du

) . . facon égale . ) . autochtone

I'anglais le frangais le frangais I'anglais temps
Canada et % ET % ET % ET % ET % ET %  ET % ET
provinces
Colombie- 65,3 (1,5) 0,6 (0,1) 2,1 (0,3) 19,7 (1,00 0,3% (0,1) 05 (0,1) 11,6 (0,7)
Britannique
Alberta 69,1 (1,8) 0,5¢ (0,1) 2,4 (0,3) 17,9 (1,2) ut (0,2) 0,3F (0,1) 9,4 (0,8)
Saskatchewan 77,1 (1,3) 0,8 (0,2) 2,4 (0,3) 13,2 (1,0) 05% (0,1) 1,2 (0,3) 4,8 (0,5)
Manitoba 68,5 (1,1) 0,9 (0,2) 46 (0,4) 150 (0,8) 0,2% (0,00 1,2¢ (0,2) 9,4 (0,6)
Ontario 61,5 (1,6) 1,3 (0,2) 41 (0,4) 230 (1,3) 06 (0,1) 05+ (0,1) 9,0 (0,7)
Québec 7,5 (0,6) 60,1 (1,7) 18,0 (0,7) 37 (04) 65 (08 06 (02) 3,5 (0,4)
Nouveau- 62,1 (0,0 12,9 (0,0) 18,0 (0,0) 4,0 (0,00 0,4% (0,00 0,4t (0,0 2,3 (0,0)
Brunswick
Nouvelle-Ecosse 83,4  (0,2) 1,7 (0,0) 6,4 (0,1) 4,7 (0,1) 05+ (0,00 03 (0,0 2,9 (0,1)
fle-du-Prince- 85,9 (0,0 1,2¥  (0,0) 6,3 (0,00 39% (0,00 0,3f% (0,00 04 (0,0) 2,1% (0,0)
Edouard
Terre-Neuve-et- 90,2  (0,4) 0,2+ (0,0) 2,5¢ (0,2) 4,2 (0,2) 0,2f (0,00 0,5 (0,2) 2,4 (0,2)
Labrador
Canada 54,0 (0,8) 13,0 (0,4) 6,7 (0,2) 163 (0,6) 1,7 (0,2) 0,5 (0,1) 7,8 (0,3)

¥ Moins de 30 observations.

U Les données ne sont pas assez fiables pour étre publiées.
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TABLEAU A.1.8 Pourcentage d’éleves selon la langue utilisée dans la vie quotidienne et la langue du

systéeme scolaire

Systemes scolaires anglophones

Anglais Frangais . Anglais et  Frangais et . Une autre
Anglais et Principalement
seulement ou seulement ou . une langue  une autre langue la
L . frangais de une langue
principalement principalement , autre que le langue que plupart du
), . . fagon égale . , . autochtone
I'anglais le frangais frangais I'anglais temps
Canada et % ET % ET % €T % ET % ET % ET % ET
provinces
Colombie-
Britannique 654  (15) 05+ (01) 19 (03) 197 (L0 03% (01) o05% (01) 11,6 (0,7)
Alberta 69,7 (1,8) 0,4+ (0,2) 19 (0,3) 179 (1,2) Uf (0,2) 0,3F (0,1) 9,4 (0,8)
Saskatchewan 77,3  (1,3) 0,7+ (0,2) 2,2 (0,3) 13,2 (1,00 o5 (0,1) 1,2+ (0,3) 4,9 (0,5)
Manitoba 69,5 (1,1) 0,7+ (0,1) 3,6 (0,4) 153 (0,9 U+ (0,00 1,2 (0,2) 9,7 (0,6)
Ontario 62,7 (1,7) 0,8t (0,2) 26 (04) 236 (1,4 05% (0,1) 05f (0,1) 9,3 (0,8)
Québec 45,1  (1,9) 6,3 (0,8) 29,2 (1,8 14,3 (0,7) 1,2¢ (0,3) 0,8t (0,2) 3,3 (0,3)
Nouveau-
Brunswick 839 (00) 11¢ (00 63 (00) 53 (000 02% (000 05¢ (00 2,7 (00)
Nouvelle-Ecosse 85,0  (0,1) 1,3F (0,0) 52 (0,1 46 (0,1) 0,5% (0,00 0,3f (0,0) 3,0 (0,1)
gﬁfui}zr'”ce' 884 (000 09t (00) 39t (00 40f (00 02t (00 04f (00 21t (0,0)
Terre-Neuve-et- 9012 (0’4) 0111: (OIO) 2141: (sz) 4I2 (sz) 0111: (0’0) 0161: (0)1) 2I4¢ (012)
Labrador
Canada 6613 (olg) 019 (011) 3r2 (OIZ) 1917 (0I7) 0r4 (oll) 015 (Oll) 8I9 (014)
Systémes scolaires francophones
Anglais Francais Anglais et Anglais et Francais et Principalement Une autre
seulement ou seulement ou . une langue  une autre langue la
- - frangais de une langue
principalement principalement . autre que le langue que plupart du
, . . fagon égale . , . autochtone
I'anglais le frangais frangais I'anglais temps
Canada et % ET % ET % ET % ET % ET % ET % €T
provinces
Colombie- 41,3 0,0 7,9% 0,0 33,3 (0,00 9,7# (0,0) 4,2% (0,0 0,0 0,0 3,7¢# (0,0
Britannique ’ (r) ’ (I) 7 (r) 7 (r) 7 (I) 7 (I) ’ (I)
Alberta 289  (3,4) 6,0 (1,1) 38,1 (2,8) 14,4+ (2,3) 5,8%f (1,9) 0,0 (0,0) 6,9 (1,5)
Saskatchewan 48,9 (0,0) 10,3+ (0,0) 28,8t (0,0) 4,5 (0,00 3,6f (0,00 1,2+ (0,00 2,8t (0,0)
Manitoba 30,6 (0,0 10,3%+ (0,0) 47,8 (0,00 5,5+ (0,0) 4,3% (0,00 04t (0,00 1,2¢ (0,0)
Ontario 39,2 (1,4) 9,2 (1,0) 33,3 (0,9 11,3 (1,1) 3,5 (0,4) Ut (0,1) 34 (0,3)
Québec 3,2 (0,6) 66,3 (1,8) 16,7 (0,70 25 (04) 7,2 (0,9 06% (0,2) 3,5 (0,4)
Nouveau-
Brunswick 7,8 (0,0) 42,3 (0,00 470 (0,00 0,7%+ (0,0) 0,8t (0,00 0,2+ (0,00 1,4 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 49,4  (1,6) 87¢+ (0,5 31,3 (1,3) 6,55% (0,6) 2,2% (0,4) 0,0 (0,00 2,0 (0,5)
Canada 7,7 (0,6) 586 (1,7) 19,7 (06) 35 (04) 66 (0,8 05+ (0,1) 3,4 (04)

¥ Moins de 30 observations.

U Les données ne sont pas assez fiables pour étre publiées.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'fle-du-Prince-
Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de I'ensemble
du Canada et des moyennes des provinces.
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TABLEAU A.1.9 Pourcentage d’éleves inscrits a des programmes d’immersion linguistique

Immersion Immersion

Immersion Immersion dans une dans une

anglaise frangaise langue autre

autochtone langue

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 25,0 (1,1) 24,4 (1,8) 2,6 (0,3) 7,2 (0,5)
Alberta 25,0 (1,3) 22,4 (2,1) 0,6+ (0,2) 8,0 (09)
Saskatchewan 23,5 (1,2) 19,4 (1,9) 44 (0,7) 4,1 (0,5)
Manitoba 33,4 (1,2) 27,9 (2,0) 3,8 (0,6) 6,7 (0,4)
Ontario 206 (1,2) 255 (2,6) 1,2 (0,3) 6,5 (0,5)
Québec 32,6 (1,3) 18,5 (0,9) 1,3 (0,2) 9,7 (0,8)
Nouveau-Brunswick 28,0 (0,0) 47,9 (0,0) 2,0 (0,0) 3,6 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 29,1 (0,3) 44,3 (0,5) 1,2% (0,0) 3,1 (0,1)
fle-du-Prince-Edouard 24,4 (0,0) 51,4 (0,0) 1,0+ (0,0) 2,6t (0,0
Terre-Neuve-et-Labrador 28,3 (0,6) 33,2 (1,2) 1,2¢ (0,1) 3,0 (0,2)
Canada 25,2 (0,6) 246 (1,1) 1,5 (0,1) 7,2 (0,3)

¥ Moins de 30 observations.

TABLEAU A.1.10 Pourcentage d’éléves selon la participation a un programme de langue seconde et la
langue du systéme scolaire, Canada

Systemes scolaires anglophones Systémes scolaires francophones
Y participe Y a déja Y participe Y a déja
actuellement participé actuellement participé
% ET % ET % ET % ET
Programme d’anglais langue seconde* 17,8 (0,5) 11,1 (0,5) 22,9 (1,5) 18,0 (0,9)
Programme de frangais langue seconde** 25,3  (1,0) 12,2 (0,4) 12,7 (0,7) 59 (0,4)

* Comprend les programmes pour apprenantes et apprenants de la langue anglaise, les programmes d’anglais langue additionnelle et les
programmes d’anglais langue seconde.

** Comprend les programmes de frangais intensif.

Remarque : Bien que la question ait aussi porté sur les programmes en langues autochtones ou dans d’autres langues, le taux de réponse a
ces deux catégories était trop faible pour que les résultats soient considérés comme valides.
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TaBLEAU A.1.11 Rendement en mathématiques selon la participation a un programme de langue

seconde et la langue du systéme scolaire, Canada

Participation a un

programme de langue Score moyen ET
seconde

Systemes scolaires anglophones Y participe actuellement 471* (3,3)
Y a déja participé 492%* (3,8)
N’y a jamais participé 514 (2,2)
Systemes scolaires francophones Y participe actuellement 536 (5,6)
Y a déja participé 515%* (6,0)
N’y a jamais participé 537 (3,4)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie N’y a jamais participé.

TABLEAU A.1.12 Pourcentage d’éléves selon le niveau de scolarité des parents, d’apreés les éléves

Unou Diplome , N’a pas
. ’ Des études . . .
plusieurs d’études N A terminé le terminé Je ne sais
. A N apres le . ,
diplomes collégiales . secondaire ses études pas
. . > secondaire .
universitaires ou cégep secondaires
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 47,7  (1,4) 13,0 (0,7) 3,7 (0,3) 85 (0,6) 31 (02 241 (09)
Alberta 453  (1,7) 13,4 (0,8) 32  (03) 85 (0,8) 39 (06 257 (1,0
Saskatchewan 40,0 (1,5) 13,7 (0,7) 5,2 (0,4) 11,4 (0,7) 53 (0,5) 24,4 (1,0)
Manitoba 38,5 (1,3) 12,7 (0,6) 35  (0,3) 13,6 (0,7) 51 (0,4) 26,6 (0,8)
Ontario 47,3  (1,7) 17,7 (0,9) 3,7 (0,4) 6,3 (0,6) 2,5 (0,3) 22,4 (1,0
Québec 44,5 (1,4) 12,6 (0,6) 33  (0,3) 86 (0,6) 35 (04) 275 (0,8)
Nouveau-Brunswick 42,9 (0,0) 16,0 (0,0) 4,0 (0,0) 10,9 (0,0) 3,4 (0,0) 22,7 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 45,7 (0,2) 17,4 (0,1) 3,1 (0,1) 9,4 (0,1) 4,2 (0,1) 20,2 (0,1)
fle-du-Prince-Edouard 45,4  (0,0) 16,5 (0,00 2,1f  (0,0) 149 (0,00 65t (0,00 14,6 (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 42,1  (0,6) 16,9 (0,3) 2,7 (0,2) 9,3 (0,2) 3,4 (0,2) 25,6 (0,4)
Canada 45,7 (0,8) 152 (0,4) 3,6 (0,2) 80 (03) 32 (02 24,2 (05)

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : « Des études aprés le secondaire » désigne n’importe quel type d’études apres le secondaire.
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TABLEAU A.1.13 Pourcentage d’éléves selon le niveau de scolarité des parents, d’apres les éléves, et
selon la langue du systéme scolaire

Systémes scolaires anglophones

Un ou Diplome 3 N’a pas
. ) Des études . L .
plusieurs d’études R A terminé terminé Je ne sais
. a . apres le X )
diplomes collégiales . le secondaire ses études pas
. . > secondaire X
universitaires ou cégep secondaires
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-
Britannique 47,7 (1,4) 13,1 (0,7) 3,7 (0,3) 8,5 (0,6) 3,1 (0,2) 24,0 (0,9)
Alberta 453 (1,7) 13,4 (0,8) 32  (03) 86 (0,8) 39 (0,6) 25,5 (1,0)
Saskatchewan 39,9  (1,5) 13,8 (0,7) 52  (0,4) 11,5 (0,7) 54 (0,5) 24,4 (1,0
Manitoba 38,2 (1,3) 12,9 (0,6) 3,5 (0,3) 13,7 (0,7) 52 (0,4) 26,5 (0,8)
Ontario 47,1 (1,8 18,0 (1,0) 39 (04) 65 (0,6) 2,6 (0,4) 21,9 (1,0)
Québec 496 (1,7) 12,9 (0,6) 70  (0,7) 7,7 (0,8) 3,1 (04) 19,8 (1,1)
Nouveau-Brunswick 44,5 (0,0) 16,7 (0,0) 48 (0,0 12,8  (0,0) 3,5 (0,0) 17,7 (0,0
Nouvelle-Ecosse 45,5 (0,2) 17,7 (0,1) 32  (0) 9,5 (0,1) 43 (0,1) 19,7 (0,1)
fle-du-Prince-
Edouard 455 (000 162 (0,00  22% (000 152 (000 67+ (000 142 (0,0)
Terre-Neuve-et- 42,1 (0,6) 17,0 (0,3) 2,7 (02) 93 (02 34 (02) 256 (0,4)
Labrador
Canada 46,1 (1,0) 15,9 (0,5) 38 (0,2) 8,0 (0,4) 32 (0,2) 23,0 (0,6)
Systémes scolaires francophones
unou o Diplome b gruges e [rapss .
plusieurs d’études N A terminé terminé Je ne sais
s A (. apres le . .
diplomes collégiales . le secondaire ses études pas
. .. > secondaire .
universitaires ou cégep secondaires
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie- 49,5 (0,0) 43t (0,0) 2,0t (0,0 55t (0,0 1,2 (0,0) 37,5 (0,0)
Britannique
Alberta 46,5 (1,8) 11,7¢ (0,9) Ut (0,6) Ut (1,2) 2,5 (0,5) 34,6 (1,7)
Saskatchewan 52,9 (0,0) 9,0t (0,0 1,1  (0,0) 59t (0,0) 2,3t (0,00 287f (0,0)
Manitoba 48,9 (0,0) 7,8t (0,0) 1,7¢  (0,0) 6,6t (0,0 2,1¥ (0,0) 33,0 (0,0)
Ontario 49,4 (1,4) 12,7 (0,7) 1,7 (0,2) 3,6 (0,5) 1,4 (0,2) 31,2 (0,9)
Québec 44,0 (1,6) 12,5 (0,6) 29  (0,3) 87 (0,6) 3,5 (0,4) 28,4 (0,8)
Nouveau-Brunswick 39,0 (0,0) 14,3 (0,0) 2,1% (0,0) 6,4 (0,0) 3,2% (0,0) 35,0 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 50,3  (1,2) 9,1t (0,5) ut  (0,1) 85t (1,1) 2,2 (0,4) 29,6 (1,6)
Canada 44,5 (1,4) 12,5 (0,6) 2,7  (0,3) 81 (0,5) 3,3 (0,4) 28,9 (0,7)

¥ Moins de 30 observations.

U Les données ne sont pas assez fiables pour étre publiées.

Remarque : « Des études apres le secondaire » désigne n’importe quel type d’études apres le secondaire.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'fle-du-Prince-
Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de I'ensemble

du Canada et des moyennes des provinces.
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TaBLEAU A.1.14 Rendement en mathématiques selon le niveau de scolarité des parents, d’aprés
les éléves, Canada

Score £

moyen
N’a pas terminé ses études secondaires 462 (6,2)
A terminé le secondaire 465 (2,8)
A fait des études aprés le secondaire 496* (4,6)
A terminé ses études au collége ou au cégep 508* (4,0)
A obtenu un ou plusieurs dipldmes universitaires 536* (1,9)
Je ne sais pas 486* (2,3)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie A terminé le secondaire.

TaBLEAU A.1.15 Pourcentage d’éléves selon le nombre de livres a la maison

0-10 livres 11-25 livres  26-100 livres 101-200 livres Plus de 200 livres

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 88 (0,7) 12,9 (0,6) 339 (0,9 208 (0,7) 23,6 (1,0)
Alberta 85 (0,8 13,4 (0,9 324 (1,00 23,5 (0,9 22,2 (1,1)
Saskatchewan 10,9 (0,8) 16,1 (0,9) 30,2 (0,9 22,0 (0,9) 20,8 (0,9)
Manitoba 12,2 (0,7) 152 (0,8) 30,7 (0,6) 19,0 (0,7) 22,9 (0,9)
Ontario 89 (0,7) 159 (0,9) 34,5 (1,0) 20,5 (0,8) 20,2 (1,1)
Québec 13,8 (0,8) 186 (0,7) 351 (0,9 17,5 (0,6) 14,9 (0,7)
Nouveau-Brunswick 10,7 (0,0) 14,6 (0,0) 30,9 (0,0) 20,4 (0,0) 23,3 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 92 (0,1) 13,7 (0,1) 30,5 (0,1) 22,5 (0,1) 24,1 (0,2)
fle-du-Prince-Edouard 7,8 (0,00 12,5 (0,00 34,5 (0,0) 18,3  (0,0) 26,9 (0,0
Terre-Neuve-et-Labrador 89 (0,3) 13,8 (0,2) 37,2 (0,5) 19,8 (0,3) 20,3 (0,4)
Canada 10,1 (0,4) 15,6 (0,4) 339 (0,5 20,3 (0,4) 20,1 (0,5)
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TABLEAU A.1.16 Pourcentage d’éléves selon le nombre de livres a la maison et la langue du systéeme

scolaire
DeOa Della De 26 a De 101 a Plus de 200
10 livres 25 livres 100 livres 200 livres livres
Anglais
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 8,8 (0,7) 12,9 (0,6) 33,9 (0,9) 20,8 (0,7) 23,6 (1,0)
Alberta 84 (0,8) 13,4 (0,9) 32,5  (1,0) 23,4  (0,9) 22,2 (1,1)
Saskatchewan 10,9 (0,8) 16,1 (0,9) 302 (0,9) 22,0 (0,9 20,8 (0,9)
Manitoba 12,5 (0,7) 15,3 (0,8) 30,7 (0,7) 18,7 (0,7) 22,8 (0,9)
Ontario 8,9 (0,7) 15,8 (1,0) 34,6 (1,0) 20,5 (0,9) 20,3 (1,1)
Québec 84 (0,8) 13,0 (1,0 304 (1,0) 25,7 (L,1) 22,4 (0,8)
Nouveau-Brunswick 7,8 (0,0) 12,3 (0,0) 30,2 (0,0) 22,5 (0,0) 27,3 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 9,1 (0,1) 13,5 (0,1) 30,6 (0,1) 22,4 (0,1) 24,3 (0,1)
Tle-du-Prince-Edouard 7,7+  (0,0) 12,7 (0,0) 34,7  (0,0) 17,7 (0,0) 27,1 (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 8,9 (0,3) 13,8 (0,2) 37,2 (0,5) 19,8 (0,3) 20,4 (0,4)
Canada 90 (0,4 14,7 (0,5) 33,5 (0,6) 21,2 (0,5) 21,6 (0,6)
Frangais

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 10,8% (0,0) 12,5 (0,0) 28,3 (0,0 22,9  (0,0) 25,5 (0,0)
Alberta 11,8 (1,8) 12,1 (1,8) 25,4 (2,8) 29,1 (2,7) 21,7  (2,3)
Saskatchewan 57f (0,00 16,4t (0,00 28,0f (0,0) 23,3t (0,0) 26,5 (0,0)
Manitoba 4,1 (0,0) 10,7 (0,0) 31,0 (0,0) 27,5 (0,0 26,7 (0,0)
Ontario 10,4 (0,6) 17,5 (1,0) 33,1 (0,9) 20,1 (0,7) 18,9 (1,1)
Québec 14,4  (0,9) 19,3 (0,8) 356  (1,0) 16,6  (0,7) 14,1 (0,8)
Nouveau-Brunswick 18,1 (0,0) 20,3 (0,0) 32,9 (0,0) 15,2 (0,0 13,6 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 10,5 (1,0) 18,1t (0,8) 289 (1,3) 22,9  (L,4) 19,6f (1,1)

fle-du-Prince-Edouard - - - - - - - - - -
Terre-Neuve-et-Labrador -- -- - -- - - - - - .
Canada 14,0 (0,7) 19,0 (0,7) 35,1 (0,8) 17,1 (0,6) 14,7 (0,7)

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'lle-du-Prince-
Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de 'ensemble
du Canada et des moyennes des provinces.

TaBLEAU A.1.17 Rendement en mathématiques selon le nombre de livres a la maison, Canada

Score moyen ET
De 0 2 10 livres 463 (2,9)
De 11 a 25 livres 485* (3,2)
De 26 a 100 livres 510%* (2,1)
De 101 a 200 livres 527* (2,5)
Plus de 200 livres 535%* (2,5)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie De 0 a 10 livres.
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TABLEAU A.1.18 Pourcentage d’éléves selon le statut d’immigrante ou immigrant

Né(e) au Canada Né(e) a I'extérieur du

Canada
Canada et provinces % ET % ET
Colombie-Britannique 82,2 (1,0) 17,8 (1,0)
Alberta 82,0 (1,4) 18,0 (1,4)
Saskatchewan 84,3 (1,3) 15,7 (1,3)
Manitoba 79,8 (1,3) 20,2 (1,3)
Ontario 84,7 (2,3) 15,3 (1,3)
Québec 90,8 (0,8) 9,2 (0,8)
Nouveau-Brunswick 91,9 (0,0) 8,1 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 91,8 (0,1) 8,2 (0,2)
fle-du-Prince-Edouard 93,4 (0,0) 6,61 (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 94,8 (0,3) 5,2 (0,3)
Canada 85,5 (0,6) 14,5 (0,6)
¥ Moins de 30 observations.
TABLEAU A.1.19 Pourcentage d’éléves selon le statut d’immigrante ou immigrant et la langue du
systeme scolaire

Systéemes scolaires anglophones Systémes scolaires francophones

Né(e) au , Né(.e) 3 Né(e) au , Né(.e) 3

Canada I'extérieur du Canada I'extérieur du

Canada Canada

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 82,2 (1,0) 17,8 (1,0) 82,5 (0,0) 17,5 (0,0)
Alberta 82,0 (1,4) 180 (1,4) 76,4  (3,1) 236 (3,1)
Saskatchewan 84,3 (1,3) 15,7 (1,3) 82,3 (0,0) 17,7¢ (0,0)
Manitoba 796  (1,3) 204 (1,3) 87,5 (0,0) 12,5 (0,0
Ontario 84,6 (2,3) 15,4 (1,3) 86,0 (1,2) 14,0 (1,2)
Québec 91,9 (0,9) 81 (0,9 90,7 (0,9) 93 (0,9
Nouveau-Brunswick 90,8 (0,0) 9,2 (0,0) 94,7 (0,0) 5,3 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 91,7 (0,1) 8,3 (0,1) 93,9 (0,5) 6,1+ (0,5)
fle-du-Prince-Edouard 93,4 (0,0 6,61 (0,0 - - - -
Terre-Neuve-et-Labrador 94,8 (0,3) 5,2 (0,3) -- -- -- --
Canada 84,3 (0,7) 15,7 (0,7) 90,2 (0,8) 9,8 (0,8)

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'fle-du-Prince-
Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de I'ensemble
du Canada et des moyennes des provinces.
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TABLEAU A.1.20 Résultats en mathématiques selon le statut d’immigrante ou immigrant, Canada

Score T
moyen
Né(e) au Canada 511 (2,9)
Né(e) a I'extérieur du Canada 503* (3,3)

* Indique un écart significatif.

TABLEAU A.1.21 Pourcentage d’éléeves selon I'identité autochtone, d’apreés les éléves

Autochtone,  Autochtone

Non- Premiéres Inuite ou Métisse ou . "
Autochtone Nations Inuite Métis |denF|tes et non-
multiples Autochtone
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 90,6 (0,8) 57 (0,6) Ut (0,2) 2,4 (0,3) 0,3t (0,1) 0,8t (0,1)
Alberta 90,1 (1,1) 42 (09) Ut (01 3,8 (04) 10t (02 07f (02)
Saskatchewan 79,4 (1,6) 10,9 (1,3) Ut (1) 75 (06) 1,2f (0,2) 0,9t (0,2)
Manitoba 79,7 (1,4) 94 (09) Ut (0,1 94 (0,8 09t (0,2) 0,4t (0,1)
Ontario 948 (0,7) 3,6 (0,6) Ut (0,1 09 (02) Ut (0,1 04f (0,1)
Québec 93,1 (0,5) 30 (04) o06f (01) 1,9 (0,2) ut (0,1) 1,1 (0,2)
Nouveau-Brunswick 91,9 (0,0) 5,6 (0,0 0,1%+ (0,0) 1,2f (0,0) 0,4% (0,00 0,9t (0,0
Nouvelle-Ecosse 89,1 (0,1) 6,7 (0,1) 0,3t (0,0) 2,4 (0,0) 0,7 (0,0) 0,8t (0,0)
fle-du-Prince-Edouard 954 (0,00 3,68 (0,00 0,2+ (0,00 0,3t (0,0 0,0 (0,00 0,4t (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 87,5 (0,5) 6,5 (0,3) 2,4t (0,1) 1,6 (0,1) 0,3+ (0,0) 1,6 (0,1)
Canada 92,0 (0,4 44 (0,3) 0,3 (0,0 2,3 (0,1) 04 (0,0) 0,7 (0,1)

¥ Moins de 30 observations.

U Les données ne sont pas assez fiables pour étre publiées.
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TABLEAU A.1.22 Pourcentage d’éléves selon le niveau de scolarité des parents, d’apreés les éléves,
et selon langue du systéme scolaire

Systemes scolaires anglophones

Non- Premiéres Inuite ou Métisse ou A|:1toch.t one, Autochtone
Autochtone Nations Inuite Métis |den}1tes et non-

multiples Autochtone

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 90,6 (0,8) 57 (0,6) uf (0,1) 2,4 (0,3) 0,3% (0,1) 0,8 (0,1)
Alberta 90,1 (1,2) 43 (09 Ut (01) 3,8 (04) 1,0t (022 0,7f (02)
Saskatchewan 79,4 (1,7) 11,0 (1,3) Ut (01 74 (06) 12f (02) 09t (0,2)
Manitoba 799 (1,4) 96 (1,00 Ut (01 91 (0,8 09t (02) 04t (0,1)
Ontario 94,9 (0,7) 3,6 (0,6) Ut (0,2) 0,8t (0,2) Ut (0,2) 0,4+ (0,1)
Québec 92,1 (0,7) 48 (05 08t (02) 12f (02) Ut (0,00 1,0f (02)
Nouveau-Brunswick 92,1 (0,0) 6,1 (000 0,0 (0,00 o0,6% (0,0 0,2f (0,0 0,9% (0,0)
Nouvelle-Ecosse 89,1 (0,1) 68 (0,1) 0,3 (0,0) 23 (000 o0,7¢ (0,00 0,8t (0,0
Tle-du-Prince-Edouard 956 (0,00 3,5 (0,00 02t (0,00 02f (00) 00 (000 04f (00)
Terre-Neuve-et-Labrador 87,5 (0,5) 6,5 (0,3) 2,4+ (0,1) 1,6 (0,1) 0,3 (0,0 1,6 (0,1)
Canada 91,7 (04 49 (04) 02 (0,00 22 (01) 04 (01) 06 (01)

Systemes scolaires francophones
Non- Premiéres Inuite ou Métisse ou Al.ltOCh.t one, Autochtone
Autochtone Nations Inuite Métis |den?1tes et non-

multiples Autochtone

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 92,0 (0,0) 2,4 (0,0) 0,0 (0,00 4,8f (00 04 (0,0 0,4% (0,0)
Alberta 9,4 (0,9 Uf (03) Ut (03) Uf (03) 12t (04) UE (0,7)
Saskatchewan 86,1 (0,00 00 (00) 00 (0,00 12,8 (000 00 (0,00 1,1f (0,0)
Manitoba 73,1 (0,00 0,3t (0,00 06f (00 23,7 (00 1,1f (0,00 1,1t (0,0)
Ontario 923 (0,8) 25 (04) Ut (01) 41 (04) 04t (01) 06f (01)
Québec 93,2 (0,6) 27 (04) 0,6% (0,2) 2,0 (0,2) ut (0,1) 1,1 (0,2)
Nouveau-Brunswick 91,3 (0,0) 43 (0,00 0,3F (0,00 25% (0,00 0,7f# (0,0 1,0 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 87,9 (0,9) 58%f (0,4) 1,63 (0,4) 2,8t (0,3) 1,68 (0,4) 0,4+ (0,1)
Canada 93,0 (0,5) 2,7 (0,4) 0,61 (0,1) 2,3 (0,2) 0,3 (0,1) 1,1 (0,2)

¥ Moins de 30 observations.

U Les données ne sont pas assez fiables pour étre publiées.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'fle-du-Prince-
Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de I'ensemble
du Canada et des moyennes des provinces.
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TABLEAU A.1.23 Résultats en mathématiques selon I'identité autochtone déclarée par les éléves,

Canada
Score moyen ET
Non-Autochtone 515%* (1,9)
Premieres Nations 446 (5,3)
Inuite ou Inuite 473%* (8,8)
Métisse ou Métis 484* (4,2)
Autochtone, identités multiples 457 (7,4)
Autochtone et non-Autochtone 487%* (9,1)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie Premiéres Nations.

Rapport contextuel PPCE 2019

201



TABLEAU A.2.1.1 Répartition des éléves selon les items du questionnaire composant I'Indice de
I'attitude a I’égard des mathématiques, Canada

Pas du tout d’accord? Pas d’accord?
% ET 0% g o g SO g
moyen moyen

Forte corrélation avec le rendement en mathématiques (> 0,2)

Je comprends la majorité des mathématiques qu’on m’enseigne. 53 (0,2) 439* (3,1) 11,5 (0,3) 455* (2,3)

J'aime résoudre des probleémes. 12,5 (0,3) 467* (2,3) 25,9 (0,4) 483* (2,6)
Jaime faire du calcul mental. 17,6 (0,4) 482* (2,3) 31,9 (0,5) 495* (2,5)
Faible corrélation ou absence de corrélation avec le rendement en mathématiques (< 0,2)

Jaime faire des calculs papier-crayon. 13,8 (0,4) 482* (2,4) 24,0 (0,4) 496* (2,5)

Il faut que je continue a suivre des cours de mathématiques pour 8,4 (0,3) 477* (3,2) 19,6 (0,4) 498* (2,2)
le type de travail que je veux faire aprés mes études.

Les mathématiques que j'apprends aujourd’hui me seront utiles 11,7 (0,3) 486* (2,7) 26,4 (0,4) 508* (2,0)
dans la vie de tous les jours.

Jaime les activités mathématiques pratiques. 11,2 (0,3) 487* (2,9) 23,2 (0,4) 508* (2,7)
J’aime les questions de mathématiques qui exigent beaucoupde 34,0 (0,5) 500* (1,9) 43,0 (0,5 515*% (2,3)
lecture.

J’aime écrire ou expliquer les méthodes ou les procédures que 20,9 (0,3) 504* (2,5) 36,6 (0,5 509* (2,1)
j'utilise en mathématiques.

J’aime faire des estimations. 18,1 (0,4) 503* (2,7) 37,7 (0,5 513* (2,4)
D’accord?® Tout a fait d’accord*
% €T O g g gr SO g
moyen moyen

Forte corrélation avec le rendement en mathématiques (> 0,2)

Je comprends la majorité des mathématiques qu’on m’enseigne. 48,7 (0,5) 494* (2,0) 34,4 (0,6) 562* (2,1)

J’aime résoudre des problémes. 45,8 (0,5) 520* (1,9) 15,9 (0,4) 559* (2,9)
Jaime faire du calcul mental. 34,5 (0,4) 520* (2,2) 16,0 (0,4) 550* (2,4)
Faible corrélation ou absence de corrélation avec le rendement en mathématiques (< 0,2)

J’aime faire des calculs papier-crayon. 43,3 (0,5) 514* (2,0) 18,8 (0,4) 542* (2,9)

Il faut que je continue a suivre des cours de mathématiques pour 43,0 (0,4) 509* (2,2) 29,0 (0,5) 530* (2,4)
le type de travail que je veux faire aprés mes études.

Les mathématiques que j'apprends aujourd’hui me seront utiles 46,1 (0,5) 514* (2,4) 15,8 (0,4) 522* (2,7)
dans la vie de tous les jours.

J’aime les activités mathématiques pratiques. 46,1 (0,50 513 (1,9) 19,6 (0,4) 520* (3,0)
J’aime les questions de mathématiques qui exigent beaucoupde 18,5 (0,4) 519 (3,1) 4,6 (0,2) 513 (5,2)
lecture.

J’aime écrire ou expliquer les méthodes ou les procédures que 32,2 (0,5 511 (2,6) 10,3 (0,3) 528* (3,6)
j'utilise en mathématiques.

Jaime faire des estimations. 359 (0,5 510 (2,00 8,3 (0,3) 516  (3,4)

* Ecart significatif entre les catégories :

! « Pas du tout d’accord » et « Tout a fait d’accord »
2 « Pas d’accord » et « Pas du tout d’accord »

3 « D’accord » et « Pas d’accord »

4 « Tout a fait d’accord » et « D’accord »

Remarque : Les items sont classés en ordre décroissant selon la corrélation avec le rendement en mathématiques.
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TABLEAU A.2.1.2 Scores a I'Indice de I'attitude a I’égard des mathématiques

Canada et provinces Score a l'indice ET
Colombie-Britannique 49,0%* (0,2)
Alberta 49,8 (0,3)
Saskatchewan 50,7 (0,2)
Manitoba 50,4 (0,2)
Ontario 51,9* (0,2)
Québec 47,2* (0,3)
Nouveau-Brunswick 50,0 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 48,8* (0,0)
fle-du-Prince-Edouard 48,2* (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 47,6* (0,1)
Canada 50,0 (0,1)
* Ecart significatif par rapport au Canada.
TABLEAU A.2.1.3 Scores a I'Indice de I'attitude a I’égard des mathématiques selon la langue du
systéme scolaire

Systémes scolaires anglophones Systemes scolaires Ecart**
Canada et provinces . francophones . (A-F)

Score a l'indice ET Score a l'indice ET
Colombie-Britannique 49,0* (0,2) 51,0%* (0,0) -2%*
Alberta 49,8* (0,3) 52,4% (0,7) 3k
Saskatchewan 50,7 (0,2) 53,9% (0,0) -3%*
Manitoba 50,3 (0,2) 52,2%* (0,0) Sy ke
Ontario 51,8% (0,2) 52,8* (0,2) 1K
Québec 47,4% (0,3) 47,2%* (0,3) 0
Nouveau-Brunswick 50,1* (0,0) 49,8* (0,0 0**
Nouvelle-Ecosse 48,6* (0,0 51,9* (0,4) 3%
Tle-du-Prince-Edouard 48,2* (0,0) - - -
Terre-Neuve-et-Labrador 47,6* (0,2) - - --
Canada 50,6 (0,2) 47,9 (0,2) 3x*

* Ecart significatif par rapport au Canada.

** Ecart significatif au Canada ou dans une province.

Remarque : En raison de la petite taille des échantillons, les résultats des éléves des systemes scolaires francophones ne sont pas indiqués
pour Ille-du-Prince-Edouard et Terre-Neuve-et-Labrador. Ils figurent toutefois dans les calculs des moyennes générales du Canada et des

provinces.
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TABLEAU A.2.1.4 Scores a I'Indice de I'attitude a I'égard des mathématiques selon le sexe

. Filles Gargons Ecart**
Canada et provinces Is’;::;?c‘: er Is':;:;?c‘: er (F-G)
Colombie-Britannique 48,4% (0,2) 49,5% (0,3) -1x*
Alberta 49,5 (0,3) 50,1 (0,4) 1
Saskatchewan 50,6* (0,3) 50,8 (0,3) 0
Manitoba 49,9 (0,2) 50,9 (0,3) %%
Ontario 51,2%* (0,3) 52,5* (0,3) S1H*
Québec 47,2%* (0,3) 47,2%* (0,3) 0
Nouveau-Brunswick 50,5* (0,0) 49,5* (0,0) 1%
Nouvelle-Ecosse 48,8* (0,0 48,8% (0,2) 0
fle-du-Prince-Edouard 48,1%* (0,0) 48,3* (0,0 0**
Terre-Neuve-et-Labrador 48,3* (0,2) 46,9* (0,2) 1**
Canada 49,6 (0,2) 50,4 (0,2) %%

* Ecart significatif par rapport au Canada.

** Ecart significatif au Canada ou dans une province.

TABLEAU A.2.1.5 Rendement en mathématiques selon I'Indice de I'attitude a I’égard des
mathématiques, Canada

Quartile inférieur’  Deuxiéme quartile’ Troisiéme quartile> Quartile supérieur*

oen T moyen T moyen T moyen T
Ensemble du Canada 477* (2,0) 502* (2,6) 524%* (2,5) 541* (2,6)
Langue du systeme scolaire
Anglais 464* (2,4) 494%* (3,0) 518* (2,9) 534* (3,0)
Francais 508* (3,8) 534* (4,2) 551* (4,0) 570* (4,0)
Sexe
Fille 477* (2,5) 501* (3,8) 526* (2,8) 539* (3,3)
Gargon 477* (2,5) 504* (2,8) 522* (3,7) 542* (3,2)

* Ecart significatif entre les catégories :

1 Le quartile inférieur et le quartile supérieur

2 Le deuxiéme quartile et le quartile inférieur

3 Le troisiéme quartile et le deuxiéme quartile

4 Le quartile supérieur et le troisieme quartile
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TABLEAU A.2.2.1 Répartition des éleves selon les items du questionnaire composant I'Indice de la
confiance dans les processus mathématiques, Canada

Aucune confiance!

Une certaine confiance?

Une grande confiance?

n B e w w o ee @ xS
Forte corrélation avec le rendement en mathématiques (> 0,2)
Calculs papier-crayon 7,3 (0,3) 441* (3,2) 49,4 (0,5) 488* (1,9) 43,3 (0,5) 549* (2,0)
Résolution de 11,3 (0,3) 448* (3,1) 49,0 (0,5) 493* (1,9) 39,7 (0,6) 550* (2,0)
problemes
Calcul mental 19,6 (0,4) 471* (2,8) 52,1 (0,5) 507* (1,9) 28,3 (0,5) 545* (2,2)
Lire pour comprendre 11,1 (0,3) 459* (3,9) 53,7 (0,6) 504* (1,8) 352 (0,5) 538* (2,2)
le probleme a
résoudre
Expliquer commentjai 20,2 (0,4) 477* (2,7) 51,1 (0,5) 509* (1,9) 28,7 (0,5) 537* (2,3)
résolu un probleme
Estimations 16,9 (0,4) 478* (3,0) 55,3 (0,5) 508* (2,0) 27,8 (0,5) 536* (2,3)
* Ecart significatif entre les catégories :
1 « Aucune confiance » et « Une grande confiance »
2 « Une certaine confiance » et « Aucune confiance »
3 « Une grande confiance » et « Une certaine confiance »
Remarque : Les items sont classés en ordre décroissant selon la corrélation avec le rendement en mathématiques.
TABLEAU A.2.2.2 Scores a I'Indice de la confiance dans les processus mathématiques
Canada et provinces Sf:orfa a ET

I'indice

Colombie-Britannique 49,4 (0,2)
Alberta 50,0 (0,3)
Saskatchewan 49,9 (0,2)
Manitoba 50,2 (0,3)
Ontario 51,4* (0,3)
Québec 47,9* (0,2)
Nouveau-Brunswick 49,5* (0,0)
Nouvelle-Ecosse 49,7 (0,0)
fle-du-Prince-Edouard 50,3 (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 48,9* (0,1)
Canada 50,1 (0,1)

* Ecart significatif par rapport au Canada.
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TABLEAU A.2.2.3 Scores a I'Indice de la confiance dans les processus mathématiques selon la langue
du systéme scolaire

Systemes scolaires Systemes scolaires Ecart**

Canada et provinces anglophones francophones (F-G)
Score a I'indice ET Score a I'indice ET

Colombie-Britannique 49,4% (0,2) 49,4%* (0,0) 0
Alberta 50,0 (0,3) 51,1% (0,5) -1
Saskatchewan 49,9 (0,2) 50,3* (0,0) 0
Manitoba 50,2 (0,3) 50,7* (0,0) -1
Ontario 51,4% (0,3) 50,8* (0,2) 1
Québec 49,2% (0,3) 47,8* (0,2) 1%
Nouveau-Brunswick 50,1* (0,0) 48,0 (0,0) 2%*
Nouvelle-Ecosse 49,6* (0,0) 51,4* (0,2) A
fle-du-Prince-Edouard 50,4 (0,0) -- - -
Terre-Neuve-et-Labrador 48,9%* (0,1) -- -- --
Canada 50,6 (0,1) 48,1 (0,2) 2%

* Ecart significatif par rapport au Canada.
** Ecart significatif au Canada ou dans une province.

Remarque : En raison de la petite taille des échantillons, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones ne sont pas indiqués
pour I'lle-du-Prince-Edouard et Terre-Neuve-et-Labrador. IIs figurent toutefois dans les calculs des moyennes générales du Canada et des
provinces.

TABLEAU A.2.2.4 Scores a I'Indice de la confiance dans les processus mathématiques selon le sexe

Filles Gargons Ecart**
Canada et provinces Score a l'indice ET Score a I'indice ET (F-G)
Colombie-Britannique 48,1 (0,3) 50,8 (0,3) -3k
Alberta 48,6 (0,4) 51,3 (0,3) TR
Saskatchewan 48,5 (0,3) 51,2 (0,3) -3k
Manitoba 48,8 (0,3) 51,5 (0,3) 3Hx
Ontario 50,0* (0,4) 52,8* (0,3) -3
Québec 46,3* (0,3) 49,5* (0,3) 3**
Nouveau-Brunswick 48,3 (0,0) 50,7* (0,0) SQEE
Nouvelle-Ecosse 48,6 (0,0) 51,0% (0,0) Kk
fle-du-Prince-Edouard 49,2%* (0,0) 51,7 (0,0) -3k
Terre-Neuve-et-Labrador 48,4 (0,2) 49,3%* (0,1) S1%*
Canada 48,6 (0,2) 51,5 (0,1) T ol

* Ecart significatif par rapport au Canada.

** Ecart significatif au Canada ou dans la province.
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TABLEAU A.2.2.5 Rendement en mathématiques selon I'Indice de la confiance dans les processus

mathématiques, Canada

Quartile Deuxiéme Troisieme Quartile
inférieur! quartile? quartile® supérieur*
Se e e g See g
Ensemble du Canada 467*  (2,3) 491*  (2,3) 529*%  (2,4) 559*  (2,2)
Langue du systéme scolaire
Anglais 453*  (2,7) 482*  (2,7) 520%  (2,8) 556%  (2,5)
Frangais 505*  (3,5) 524*  (3,7) 563*  (3,8) 583*  (4,5)
Sexe
Fille 469*  (2,8) 498*  (2,4) 529*  (2,9) 560*  (3,3)
Gargon 463*  (2,7) 484*  (3,2) 529*  (3,0) 559*  (2,6)

* Ecart significatif entre les catégories :

1 Le quartile inférieur et le quartile supérieur

2 Le deuxiéme quartile et le quartile inférieur

3 Le troisiéme quartile et le deuxiéme quartile

4 Le quartile supérieur et le troisieme quartile

TABLEAU A.2.3.1 Répartition des éléves selon les items du questionnaire composant I'Indice

de la confiance dans l'utilisation de la technologie en mathématiques, Canada

Aucune confiance! Une certaine confiance? Une grande confiance?
% ET OO gr % ET P g % ET % g
moyen moyen moyen

Forte corrélation avec le rendement en mathématiques (> 0,2)

Utilisation de calculatrices 2,5 (0,2) 434* (6,0) 19,2 (0,4) 470* (2,5) 78,3 (0,5) 523* (1,8)
Faible corrélation ou absence de corrélation avec le rendement en mathématiques (< 0,2)
Utilisation d’ordinateurs 59 (0,2) 471* (4,2) 31,2 (0,5) 498* (2,1) 62,9 (0,5) 520* (2,0)

Faire du codage/

40,7 (0,5) 507* (2,3) 41,0 (0,6) 511* (2,2) 18,4 (0,4) 518* (2,4)

de la programmation

* Ecart significatif entre les catégories :

1 « Aucune confiance » et « Une grande confiance »

2 « Une certaine confiance » et « Aucune confiance »

3 « Une grande confiance » et « Une certaine confiance »

Remarque : Les items sont classés en ordre décroissant selon la corrélation avec le rendement en mathématiques.
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TABLEAU A.2.3.2 Scores a I'Indice de la confiance dans l'utilisation de la technologie en mathématiques

Canada et provinces Score a I'indice ET

Colombie-Britannique 49,3* (0,2)
Alberta 50,0 (0,3)
Saskatchewan 49,8 (0,2)
Manitoba 49,3 (0,2)
Ontario 50,7* (0,2)
Québec 49,3* (0,2)
Nouveau-Brunswick 49,6* (0,0)
Nouvelle-Ecosse 49,6* (0,0)
fle-du-Prince-Edouard 50,3 (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 49,1* (0,1)
Canada 50,0 (0,1)

* Ecart significatif par rapport au Canada.

TABLEAU A.2.3.3 Scores a I'Indice de la confiance dans I'utilisation de la technologie en mathématiques
selon la langue du systéme scolaire

Systémes scolaires Systemes scolaires Ecart**

Canada et provinces anglophones francophones (A-F)
Score a l'indice ET Score a I'indice ET

Colombie-Britannique 49,3* (0,2) 50,2* (0,0 -1e*
Alberta 50,0 (0,3) 50,0 (0,9) 0
Saskatchewan 49,9 (0,2) 47,1% (0,0) ok
Manitoba 49,3* (0,2) 49,4 (0,0) 0
Ontario 50,8* (0,3) 50,0 (0,2) 1H*
Québec 49,4 (0,3) 49,2 (0,2) 0
Nouveau-Brunswick 49,9 (0,0) 49,0 (0,0) 1**
Nouvelle-Ecosse 49,6* (0,0) 48,8 (0,2) 1**
fle-du-Prince-Edouard 50,3 (0,0) - - -
Terre-Neuve-et-Labrador 49,1%* (0,1) -- -- --
Canada 50,2 (0,1) 49,3 (0,2) 1**

* Ecart significatif par rapport au Canada.
** Ecart significatif au Canada ou dans une province.

Remarque : En raison de la petite taille des échantillons, les résultats des éléves des systemes scolaires francophones ne sont pas indiqués
pour Ille-du-Prince-Edouard et Terre-Neuve-et-Labrador. Ils figurent toutefois dans les calculs des moyennes générales du Canada et des
provinces.

208 Rapport contextuel PPCE 2019



TABLEAU A.2.3.4 Scores a I'Indice de la confiance dans l'utilisation de la technologie en
mathématiques selon le sexe

Filles Gargons Ecart**

Canada et provinces p p

Score a l'indice ET Score a l'indice ET (F-G)
Colombie-Britannique 47,6* (0,3) 51,0 (0,3) -3k
Alberta 48,4 (0,4) 51,5 (0,3) 3
Saskatchewan 48,6 (0,3) 51,0 (0,3) S2¥*
Manitoba 48,0 (0,3) 50,6* (0,3) S3x*
Ontario 48,9 (0,4) 52,6* (0,3) -4x*
Québec 48,2 (0,2) 50,4* (0,3) -2
Nouveau-Brunswick 48,5 (0,0) 50,8* (0,0) A
Nouvelle-Ecosse 48,4 (0,0 50,9* (0,0 -3
fle-du-Prince-Edouard 50,5% (0,0) 50,1* (0,0) 0**
Terre-Neuve-et- 48,3 (0,1) 49,8% (0,1) S2X%*
Labrador
Canada 48,5 (0,2) 51,5 (0,1) 3

* Ecart significatif par rapport au Canada.

** Ecart significatif au Canada ou dans une province.

TABLEAU A.2.3.5 Rendement en mathématiques selon I'Indice de la confiance dans l'utilisation
de la technologie en mathématiques, Canada

Quartile inférieur! Deuxiéme quartile? Troisieme quartile® Quartile supérieur*
Score £ Score £ Score £ Score £
moyen moyen moyen moyen
Ensemble du Canada 481%* (2,5) 515%* (2,4) 528%* (2,3) 523%* (2,4)
Langue du systeme scolaire
Anglais 471* (2,9) 507* (2,8) 522% (2,7) 517 (2,7)
Francais 517%* (4,0) 539* (4,2) 549%* (3,8) 547 (4,2)
Sexe
Fille 485* (2,8) 513* (3,1) 527%* (2,5) 519* (3,5)
Garcon 476* (3,2) 517* (3,0 529* (3,3) 525 2,7)

* Ecart significatif entre les catégories :

! Le quartile inférieur et le quartile supérieur

2 Le deuxiéme quartile et le quartile inférieur

3 Le troisiéme quartile et le deuxieme quartile

4 Le quartile supérieur et le troisiéme quartile
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TABLEAU A.2.4.1 Répartition des éléves selon les items du questionnaire composant I'Indice
des efforts déployés par les éléves, Canada

Pas du tout d’accord! Pas d’accord?
%  ET ni‘:l;en ET %  ET r:i‘;;en ET
Forte corrélation avec le rendement en mathématiques (> 0,2)
Je prépare bien mes examens. 45 (0,2) 462* (4,8) 12,7 (0,3) 478* (2,7)
Jétudie jusqu’a ce que je comprenne la matiere. 58 (0,3) 475* (4,4) 21,4 (0,4) 487*  (2,3)
Faible corrélation ou absence de corrélation avec le rendement en mathématiques (< 0,2)
Je suis attentif (attentive) pendant les cours. 3,2 (0,2) 477* (6,2) 10,8 (0,3) 496* (3,3)
Je mets en pratique des concepts qui n‘ont pas été 18,5 (0,4) 498* (2,5) 38,0 (0,5 507* (1,8)
enseignés en classe.
Je veille a ce que mes travaux soient bien organisés. 8,0 (0,3) 491* (3,9) 22,6 (0,4) 502* (2,9)
Jévite les distractions quand j'étudie. 89 (0,3) 495* (4,4) 35,7 (0,5) 512* (2,2)
D’accord? Tout a fait d’accord*
%  ET r:f::n SE %  ET I:Z‘::n ET
Forte corrélation avec le rendement en mathématiques (> 0,2)
Je prépare bien mes examens. 59,1 (0,5) 507* (1,9) 23,8 (0,5) 547* (2,2)
Jétudie jusqu’a ce que je comprenne la matiere. 48,5 (0,5) 511* (2,0) 24,3 (0,6) 540*  (2,3)
Faible corrélation ou absence de corrélation avec le rendement en mathématiques (< 0,2)
Je suis attentif (attentive) pendant les cours. 59,8 (0,5) 506* (2,0) 26,2 (0,5) 532* (2,2)
Je mets en pratique des concepts qui n‘ont pas été 31,2 (0,4) 510 (2,6) 12,3 (0,4) 545* (3,3)
enseignés en classe.
Je veille a ce que mes travaux soient bien organisés. 44,6 (0,5) 511* (1,9) 24,7 (0,5) 526* (2,4)
Jévite les distractions quand jétudie. 41,9 (0,5) 510 (2,9) 13,4 (0,4) 521* (3,0)

* Ecart significatif entre les catégories :

1 « Pas du tout d’accord » et « Tout a fait d’accord »
2 « Pas d’accord » et « Pas du tout d’accord »

3 « D’accord » et « Pas d’accord »

4 « Tout a fait d’accord » et « D’accord »

Remarque : Les items sont classés en ordre décroissant selon la corrélation avec le rendement en mathématiques.
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TABLEAU A.2.4.2 Scores a I'Indice des efforts déployés par les éleves

Canada et provinces Score a l'indice ET
Colombie-Britannique 49,8 (0,2)
Alberta 49,7 (0,3)
Saskatchewan 50,2 (0,2)
Manitoba 50,2 (0,2)
Ontario 51,0* (0,3)
Québec 48,6* (0,3)
Nouveau-Brunswick 50,1 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 48,5* (0,0)
fle-du-Prince-Edouard 47,7* (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 48,3%* (0,1)
Canada 50,0 (0,1)
* Ecart significatif par rapport au Canada.
TABLEAU A.2.4.3 Scores a I'Indice des efforts déployés par les éléves selon la langue du systeme
scolaire
Systémes scolaires Systémes scolaires

anglophones francophones Ecart**

Canada et provinces p p
Score a ET Score a I'indice ET (A-F)
I'indice

Colombie-Britannique 49,8 (0,2) 50,1%* (0,0) 0
Alberta 49,7 (0,3) 50,3 (0,6) -1
Saskatchewan 50,2 (0,2) 50,9* (0,0) B ok
Manitoba 50,1 (0,2) 52,2% (0,0 SQx*
Ontario 51,0* (0,3) 52,0* (0,3) -1x*
Québec 48,8* (0,2) 48,6* (0,3) 0
Nouveau-Brunswick 49,7%* (0,0) 51,1% (0,0 S1x*
Nouvelle-Ecosse 48,4* (0,0) 50,9* (0,4) gk
fle-du-Prince-Edouard 47,6% (0,0) - - -
Terre-Neuve-et-Labrador 48,3* (0,1) -- -- --
Canada 50,3 (0,2) 49,0 (0,3) A

* Ecart significatif par rapport au Canada.

** Ecart significatif au Canada ou dans une province.

Remarque : En raison de la petite taille des échantillons, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones ne sont pas indiqués
pour I'lle-du-Prince-Edouard et Terre-Neuve-et-Labrador. Ils figurent toutefois dans les calculs des moyennes générales du Canada et des

provinces.
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TABLEAU A.2.4.4 Scores a I'Indice des efforts déployés par les éleves selon le sexe

Filles Gargons Ecart**
Canada et provinces p p
Score a l'indice ET Score a I'indice ET (F-G)
Colombie-Britannique 50,3 (0,3) 49,3 (0,3) 1**
Alberta 50,4 (0,4) 49,0 (0,3) 1**
Saskatchewan 51,2 (0,3) 49,3 (0,3) 2%*
Manitoba 50,9 (0,3) 49,5 (0,3) 1**
Ontario 52,0% (0,3) 50,1* (0,3) 2%*
Québec 49,7* (0,3) 47,5* (0,3) 2%
Nouveau-Brunswick 51,5%* (0,0) 48,7 (0,0) 3k
Nouvelle-Ecosse 49,5% (0,0) 47,3*% (0,0) 2%*
fle-du-Prince-Edouard 48,3* (0,0 46,9* (0,0 1%*
Terre-Neuve-et-Labrador 49,0* (0,2) 47,6* (0,1) 1**
Canada 50,9 (0,2) 49,2 (0,2) 2%*

* Ecart significatif par rapport au Canada.

** Ecart significatif au Canada ou dans une province.

TABLEAU A.2.4.5 Rendement en mathématiques selon I'Indice des efforts déployés par les éleves,

Canada
Quartile inférieur! Deuxiéme quartile? Troisieme quartile? Quartile supérieur?
- -

Ensemble du Canada 487* (2,7) 508* (2,4) 513 (2,3) 538* (2,3)
Langue du systeme scolaire

Anglais 476* (3,1) 500* (2,8) 507* (2,7) 533* (2,7)
Francais 520* (4,2) 540* (3,9) 534 (4,2) 557* (4,1)
Sexe

Fille 481* (3,4) 507* (3,0) 509 (2,8) 533* (2,8)
Gargon 491%* (2,9) 509* (2,9) 516* (3,0) 543* (3,5)

* Ecart significatif entre les catégories :

1 Le quartile inférieur et le quartile supérieur

2 Le deuxiéme quartile et le quartile inférieur

3 Le troisiéme quartile et le deuxiéme quartile

4 Le quartile supérieur et le troisieme quartile

2 1 2 Rapport contextuel PPCE 2019



TABLEAU A.2.4.6 Répartition des éléves selon le nombre d’heures consacrées aux devoirs par
semaine, Canada

Jen ..'su p‘as (EIe Mom_s d’une D unfe demi- De 132 heures De 2 a3 heures Plus de
devoirs a faire demi-heure heure a 1 heure 3 heures
% ET % ET % ET % ET % ET % ET
Dans les 15,1 (0,6) 259 (0,5) 33,5 (0,5) 15,0 (0,4) 5,6 (0,3) 49 (0,2)
cours de
mathématiques

Dans chacune 10,7 (0,5) 20,6 (0,6) 31,8 (0,5) 20,0 (0,5) 8,4 (0,3) 8,6 (0,4)
des autres

matieres

scolaires

TABLEAU A.2.4.7 Répartition et scores des éléves selon la fréquence a laquelle ils terminent leurs
devoirs, Canada

% ET Score moyen ET
Jamais 1,8 (0,1) 482* (6,8)
Rarement 7,6 (0,3) 478* (5,6)
Parfois 23,4 (0,5) 483* (2,5)
Souvent 67,2 (0,6) 530 (1,9)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie « Souvent ».

TABLEAU A.2.4.8 Répartition des éléves selon le nombre de jours d’absence ou de retard a I’école,

Canada
De 0a2jours De 3 a5 jours
% ET  Moy. ET % ET  Moy. ET
Pour des raisons non liées a I'école 22,9 (0,5) 517 (2,7) 25,4  (0,4) 518 (2,2)
Pour participer a des activités liées a I'école 47,5 (0,7) 505 (2,2) 31,3 (0,6) 518 (2,3)
De 6 a 9 jours De 10 a 14 jours
% ET  Moy. ET % ET  Moy. ET
Pour des raisons non liées a I'école 19,8 (0,3) 514 (2,5) 14,0 (0,4) 504 (2,9)
Pour participer a des activités liées a I'école 12,8 (0,4) 525 (3,3) 51 (0,3) 513 (5,3)
De 15 a 20 jours Plus de 20 jours
% ET Moy. ET % ET Moy. ET
Pour des raisons non liées a I'école 8,7 (0,3) 498 (3,3) 9,3 (0,3) 493 (3,5)
Pour participer a des activités liées a I'école 1,8 (0,1) 501 (6,1) 1,5 (0,1) 473 (9,8)
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TABLEAU A.2.4.9 Répartition et scores des éléves selon le nombre de jours d’absence ou de retard a
I’école au cours des deux semaines précédentes, Canada

Jamais 1 ou 2 fois

% ET Moy. ET % ET Moy, ET

Jai « séché » (manqué sans autorisation) toute une journée 77,4 (0,6) 519 (1,8) 17,5 (0,5) 490 (2,9)
de cours.

Jai « séché » (manqué sans autorisation) certains cours. 84,4 (0,4) 517 (1,8) 12,0 (0,4) 488 (3,3)
Je suis arrivé(e) en retard a I'école. 58,8 (0,7) 526 (2,0) 26,3 (0,5) 499 (2,5)
3 ou 4 fois 5 fois ou plus
% ET Moy, ET % ET Moy, ET

Jai « séché » (manqué sans autorisation) toute une journée 29 (0,2) 469 (6,1) 2,2 (0,2) 446 (5,3)
de cours.

Jai « séché » (manqué sans autorisation) certains cours. 2,0 (0,1) 462 (7,1) 1,6 (0,1) 449 (8,1)
Je suis arrivé(e) en retard a I'école. 7,9 (0,3) 484 (3,1) 7,0 (0,3) 463 (3,5)

TABLEAU A.2.4.10 Répartition des éléves selon le nombre d’heures par semaine consacré a des
activités en dehors des heures de classe, Canada

Pas de temps Moins de 1 heure De 1 a2 heures
% ET % ET % ET
Jouer a des jeux ou des casse-tétes qui se rapportent aux 54,3 (0,5) 31,2 (0,5) 10,2 (0,3)
mathématiques
Faire des activités parascolaires (p. ex., clubs, musique) 31,1 (0,5) 13,1 (0,3) 21,1 (0,4)
Faire des travaux communautaires 61,5 (0,6) 21,1 (0,4) 11,4 (0,4)
Faire une activité physique (p. ex., marche, sport) 4,3 (0,2) 11,2 (0,3) 22,1 (0,4)
Utiliser un ordinateur ou un autre appareil pour des raisons 1,5 (0,1) 4,4 (0,2) 13,1 (0,4)
personnelles
Passer du temps avec des ami(e)s 6,2 (0,3) 8,0 (0,3) 15,4 (0,3)
De 3 a 4 heures De 5 a 6 heures Plus de 6 heures
% ET % ET % ET
Jouer a des jeux ou des casse-tétes qui se rapportent aux 2,6 (0,2) 0,7 (0,1) 0,9 (0,1)
mathématiques
Faire des activités parascolaires (p. ex., clubs, musique) 14,7 (0,3) 7,3 (0,3) 12,6 (0,4)
Faire des travaux communautaires 3,8 (0,2) 1,0 (0,1) 1,1 (0,1)
Faire une activité physique (p. ex., marche, sport) 20,2 (0,4) 12,6 (0,3) 29,6 (0,6)
Utiliser un ordinateur ou un autre appareil pour des raisons 19,8 (0,4) 16,5 (0,4) 44,7 (0,5)
personnelles
Passer du temps avec des ami(e)s 22,3 (0,4) 17,7 (0,4) 30,4 (0,5)

2 14 Rapport contextuel PPCE 2019



TABLEAU A.2.5.1 Répartition des éléves selon les items du questionnaire composant I'Indice

de la connaissance des termes généraux en mathématiques, Canada

Forte corrélation avec le rendement en mathématiques (> 0,2)

Je n’en ai jamais entendu parler*

J’en ai entendu parler quelques fois®

Z

Z

% ET Score ET % ET Score ET
moyen moyen
Pourcentage 1,3 (0,1) 409* (6,3) 5,4 (0,4) 434* (6,4)
Périmetre 2,3 (0,2) 428* (5,7) 5,6 (0,2) 440 (4,7)
Equation 2,6 (0,2) 443* (5,6) 4,4 (0,2) 433 (5,2)
Racine carrée 1,6 (0,1) 421%* (5,9) 7,2 (0,3) 461* (4,1)
Rapport 2,5 (0,2) 429* (7,3) 8,3 (0,4) 471* (3,7)
Facteurs 3,2 (0,2) 468* (4,7) 11,7 (0,4) 482* (3,0)
Jen ai souvent entendu parler® Je connais bien ce concept’
% ET Score ET % ET Score ET
moyen moyen
Pourcentage 27,4 (0,6) 472%* (1,9) 65,9 (0,8) 535%* (1,7)
Périmétre 19,8 (0,5) 462* (1,7) 72,2 (0,6) 533* (1,8)
Equation 18,0 (0,4) 461* (2,5) 74,9 (0,6) 530* (1,6)
Racine carrée 25,9 (0,5) 476* (2,3) 65,4 (0,7) 533* (1,8)
Rapport 25,5 (0,5) 480* (2,1) 63,6 (0,7) 532* (1,8)
Facteurs 32,4 (0,5) 491* (2,4) 52,7 (0,7) 533* (1,9)
* Ecart significatif entre les catégories :
1 « Je n’en ai jamais entendu parler » et « Je connais bien ce concept »
2 « J’en ai entendu parler quelques fois » et « Je n’en ai jamais entendu parler »
3 « Jen ai souvent entendu parler » et « J’en ai entendu parler quelques fois »
4« Je connais bien ce concept » et « J’'en ai souvent entendu parler »
Remarque : Les items sont classés en ordre décroissant selon la corrélation avec le rendement en mathématiques.
TABLEAU A.2.5.2 Indice de la connaissance des termes généraux en mathématiques
Canada et provinces Score a l'indice ET
Colombie-Britannique 48,1* (0,3)
Alberta 49,7 (0,4)
Saskatchewan 49,3 (0,3)
Manitoba 49,1* (0,3)
Ontario 51,0* (0,3)
Québec 50,2 (0,2)
Nouveau-Brunswick 49,3* (0,0)
Nouvelle-Ecosse 50,1 (0,0)
fle-du-Prince-Edouard 48,8* (0,0
Terre-Neuve-et-Labrador 49,0* (0,2)
Canada 50,1 (0,2)

* Ecart significatif par rapport au Canada.

Rapport contextuel PPCE 2019 2 1 5



TABLEAU A.2.5.3 Scores a I'Indice de la connaissance des termes généraux en mathématiques selon
la langue du systéme scolaire

Systemes scolaires Systemes scolaires .
Canada et provinces anglophones francophones E(‘;\ait:;
Score a l'indice ET Score a I'indice ET

Colombie-Britannique 48,1%* (0,3) 50,6 (0,0) Sk
Alberta 49,7 (0,5) 50,6 (0,3) -1
Saskatchewan 49,3 (0,3) 49,3% (0,0) 0
Manitoba 49,0%* (0,3) 51,4* (0,0) S2¥*
Ontario 51,0* (0,4) 51,7* (0,3) -1
Québec 50,4 (0,4) 50,2* (0,2) 0
Nouveau-Brunswick 48,2% (0,0) 52,0% (0,0) -4 x*
Nouvelle-Ecosse 50,0 (0,0 50,6 (0,4) -1
fle-du-Prince-Edouard 48,8* (0,0) - - -
Terre-Neuve-et-Labrador 49,0* (0,2) - - --
Canada 50,1 (0,2) 50,4 (0,2) 0

* Ecart significatif par rapport au Canada.
** Ecart significatif au Canada ou dans une province.

Remarque : En raison de la petite taille des échantillons, les résultats des éleves des systémes scolaires francophones ne sont pas indiqués
pour I'lle-du-Prince-Edouard et Terre-Neuve-et-Labrador. IIs figurent toutefois dans les calculs des moyennes générales du Canada et des
provinces.

TABLEAU A.2.5.4 Scores a I'Indice de la connaissance des termes généraux en mathématiques selon

le sexe

Canada et provinces Filles - Gargons - Ecart**

Score a l'indice ET Score a l'indice ET (F-G)
Colombie-Britannique 48,5* (0,4) 47,8* (0,4) 1**
Alberta 50,4 (0,5) 49,1 (0,5) i
Saskatchewan 50,0 (0,3) 48,6 (0,4) 1**
Manitoba 49,9 (0,3) 48,3* (0,4) 2%
Ontario 51,2 (0,4) 50,8* (0,4) 0
Québec 51,1 (0,3) 49,3 (0,3) 2**
Nouveau-Brunswick 50,0* (0,0) 48,6* (0,0) 1**
Nouvelle-Ecosse 51,1 (0,0 48,9* (0,2) 2x*
fle-du-Prince-Edouard 49,9* (0,0 47,4* (0,0 2%
Terre-Neuve-et-Labrador 50,6 (0,1) 47,4% (0,2) Ix*
Canada 50,6 (0,2) 49,6 (0,2) i

* Ecart significatif par rapport au Canada.

** Ecart significatif au Canada ou dans une province.
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TABLEAU A.2.5.5 Indice de la connaissance des termes généraux en mathématiques, Canada

Quartile inférieur! Deuxiéme quartile? Troisieme quartile? Quartile supérieur*
Score ET Score ET Score ET Score ET
moyen moyen moyen moyen
Ensemble du Canada 454* (2,5) 506* (2,8) 539* (2,6) 553* (2,1)
Langue du systéme scolaire
Anglais 446* (2,8) 496* (2,1) 534* (3,2) 549* (2,5)
Frangais 490* (4,0) 531* (3,7) 562* (4,0) 570 (4,2)
Sexe
Fille 453* (2,9) 504* (2,4) 537* (3,2) 547* (2,5)
Gargon 455* (2,9) 509* (2,5) 541%* (3,2) 559* (2,8)

* Ecart significatif entre les catégories :

! Le quartile inférieur et le quartile supérieur

2 Le deuxiéme quartile et le quartile inférieur

3 Le troisiéme quartile et le deuxiéme quartile

4 Le quartile supérieur et le troisieme quartile

TABLEAU A.2.6.1 Répartition des éléves selon les items du questionnaire composant I'Indice
de la connaissance des termes associés a la géométrie et aux mesures, Canada

Je n’en ai jamais entendu J'en ai entendu parler
parler! quelques fois?
% ET OO g % ET OO g
moyen moyen

Forte corrélation avec le rendement en mathématiques (> 0,2)

Je connais le terme mathématique « quadrant » 17,1 (0,5) 476* (2,4) 21,1 (0,5) 493* (2,7)
Je connais le terme mathématique « plan cartésien » 30,2 (1,0) 484* (2,4) 15,3 (0,4) 496* (3,0)
J'en ai souvent entendu - 4

s Je connais bien ce concept

parler
% ET OO g % ET OO g
moyen moyen

Je connais le terme mathématique « quadrant » 23,4 (0,4) 498 (2,3) 38,4 (0,8) 544* (2,1)
Je connais le terme mathématique « plan cartésien » 18,1 (0,4) 49 (2,7) 36,5 (1,0) 547*% (2,2)

* Ecart significatif entre les catégories :

1 « Je n’en ai jamais entendu parler » et « Je connais bien ce concept »

2 « J’en ai entendu parler quelques fois » et « Je n’en ai jamais entendu parler »
3 « Jen ai souvent entendu parler » et « J’en ai entendu parler quelques fois »
4 « Je connais bien ce concept » et « J’'en ai souvent entendu parler »

Remarque : Les items sont classés en ordre décroissant selon la corrélation avec le rendement en mathématiques.
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TABLEAU A.2.6.2 Scores a I'Indice de la connaissance des termes associés a la géométrie et
aux mesures

Canada et provinces Score a I'indice ET

Colombie-Britannique 44,2* (0,3)
Alberta 50,2 (0,4)
Saskatchewan 47,0* (0,4)
Manitoba 46,4* (0,3)
Ontario 49,1* (0,4)
Québec 57,8* (0,2)
Nouveau-Brunswick 48,1* (0,0)
Nouvelle-Ecosse 46,0* (0,1)
Tle-du-Prince-Edouard 54,2* (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 42,8* (0,1)
Canada 50,1 (0,2)

* Ecart significatif par rapport au Canada.

TABLEAU A.2.6.3 Scores a I'Indice de la connaissance des termes associés a la géométrie et
aux mesures selon la langue du systéme scolaire

Canada et provinces Systemes scolaires Systemes scolaires Ecart**
anglophones francophones (A-F)

Score a ET Score a ET

I'indice I'indice
Colombie-Britannique 44,1* (0,3) 52,4* (0,0 -8**
Alberta 50,1* (0,4) 52,5* (0,4) 2%
Saskatchewan 46,9* (0,4) 52,0%* (0,0) -5x*
Manitoba 46,4% (0,3) 47,2% (0,0) S1**
Ontario 48,9 (0,5) 52,7*% (0,3) -4 x*
Québec 56,6* (0,2) 58,0* (0,2) -1
Nouveau-Brunswick 46,2* (0,0) 52,8% (0,0) S7**
Nouvelle-Ecosse 45,7* (0,0 52,3* (0,4) S7**
fle-du-Prince-Edouard 54 4% (0,0) - - -
Terre-Neuve-et-Labrador 42,7% (0,1) -- -- --
Canada 48,2 (0,3) 57,2 (0,2) g**

* Ecart significatif par rapport au Canada.
** Ecart significatif au Canada ou dans une province.

Remarque : En raison de la petite taille des échantillons, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones ne sont pas indiqués
pour I'lle-du-Prince-Edouard et Terre-Neuve-et-Labrador. Is figurent toutefois dans les calculs des moyennes générales du Canada et des
provinces.
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TABLEAU A.2.6.4 Scores a I'Indice de la connaissance des termes associés a la géométrie et aux mesures
selon le sexe

Canada et provinces Filles Gargons Ecart
Score a l'indice ET Score a I'indice ET (F-6)
Colombie-Britannique 43,7* (0,3) 44,6* (0,3) -1
Alberta 49,9 (0,5) 50,4 (0,4) 0
Saskatchewan 46,1* (0,4) 47,7* (0,3) -2%*
Manitoba 46,0* (0,4) 46,9* (0,3) -1
Ontario 48,6* (0,5) 49,5 (0,5) -1Hx
Québec 58,3* (0,3) 57,4* (0,2) 1
Nouveau-Brunswick 47,7* (0,0 48,5* (0,0 -1
Nouvelle-Ecosse 45,8* (0,1) 46,1* (0,1) o**
fle-du-Prince-Edouard 54,4* (0,0) 53,9* (0,0) 1**
Terre-Neuve-et-Labrador 41,8% (0,2) 43,7* (0,1) A
Canada 49,9 (0,3) 50,3 (0,2) 0

* Ecart significatif par rapport au Canada.

** Ecart significatif au Canada ou dans une province.

TABLEAU A.2.6.5 Rendement en mathématiques selon I'Indice de la connaissance des termes
associés a la géométrie et aux mesures, Canada

Quartile inférieur! Deuxiéme quartile?  Troisieme quartile® Quartile supérieur*

Score ET Score ET Score ET Score ET
moyen moyen moyen moyen
Ensemble du Canada 486* (2,6) 497* (2,2) 516* (2,4) 553* (2,5)
Langue du systeme scolaire
Anglais 486* (2,7) 497* (2,5) 512* (2,8) 546* (3,7)
Francais 475% (6,3) 503* (4,0) 527* (4,0) 562* (3,5)
Sexe
Fille 482* (3,1) 498* (3,2) 516* (3,0) 552% (2,9)
Gargon 489* (3,1) 497%* (2,6) 517* (3,0) 554%* (3,2)

* Ecart significatif entre les catégories :

1 Le quartile inférieur et le quartile supérieur

2 Le deuxiéme quartile et le quartile inférieur

3 Le troisiéme quartile et le deuxiéme quartile

4 Le quartile supérieur et le troisieme quartile
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TABLEAU A.2.7.1 Répartition des éléves selon les items du questionnaire composant I'Indice des activités
mathématiques dirigées par le personnel enseignant, Canada

Jamais! Rarement?
% ET Score ET % ET  Score ET
moyen moyen
Forte corrélation avec le rendement en mathématiques (> 0,2)
Résoudre des problémes 1,7 (0,1) 434* (7,1) 57 (0,2) 460* (3,2)
Travailler seule ou seul 1,7 (0,1) 441* (6,9) 50 (0,3) 468* (4,1)
Mettre en pratique des compétences 3,5 (0,2) 470* (6,3) 11,3 (0,3) 484* (2,6)
Faible corrélation ou absence de corrélation avec le rendement en mathématiques (< 0,2)
Ecouter I'enseignante ou enseignant qui donne des exemples etdes 1,8 (0,1) 457* (7,3) 51 (0,2) 483* (4,8)
explications
Observer la résolution de problémes et les enquétes guidées par 2,4 (0,2) 466* (6,8) 8,2 (0,3) 493* (4,2)
I'enseignante ou enseignant
Utiliser des calculatrices 1,8 (0,2) 468* (8,2) 43 (0,2) 490* (4,8)
Copier des notes 6,0 (0,3) 513 (4,8 154 (0,5 518 (3,1)
Parfois® Souvent’
% ET Score ET % ET  Score ET
moyen moyen
Forte corrélation avec le rendement en mathématiques (> 0,2)
Résoudre des problémes 29,3 (0,5) 483* (2,1) 63,3 (0,6) 532* (1,9)
Travailler seule ou seul 26,1 (0,5) 488* (2,9) 67,3 (0,6) 526*% (1,7)
Mettre en pratique des compétences 36,3 (0,5) 497* (2,2) 48,9 (0,7) 532* (1,8)
Faible corrélation ou absence de corrélation avec le rendement en mathématiques (< 0,2)
Ecouter I'enseignante ou enseignant qui donne des exemples et des 25,6 (0,5) 492* (2,6) 67,5 (0,6) 523* (1,6)
explications
Observer la résolution de problemes et les enquétes guidées par 36,0 (0,5 500 (2,3) 534 (0,6) 524* (1,7)
I’enseignante ou enseignant
Utiliser des calculatrices 24,7 (0,7) 493 (3,00 69,1 (0,8 521* (1,7)
Copier des notes 31,1 (0,6) 508* (2,3) 47,6 (0,9 512 (2,0

220

* Ecart significatif entre les catégories :
1 « Jamais » et « Souvent »

2 « Rarement » et « Jamais »

3 « Parfois » et « Rarement »

4 « Souvent » et « Parfois »

Remarque : Les items sont classés en ordre décroissant selon la corrélation avec le rendement en mathématiques.
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TABLEAU A.2.7.2 Scores a I'Indice des activités mathématiques dirigées par le personnel enseignant

Canada et provinces Score a l'indice ET

Colombie-Britannique 49,4 (0,2)
Alberta 49,7 (0,3)
Saskatchewan 49,6 (0,2)
Manitoba 48,9* (0,3)
Ontario 49,8 (0,3)
Québec 51,6* (0,3)
Nouveau-Brunswick 49,2* (0,0)
Nouvelle-Ecosse 49,7 (0,0)
fle-du-Prince-Edouard 48,7* (0,0
Terre-Neuve-et-Labrador 50,0 (0,1)
Canada 50,1 (0,1)

* Ecart significatif par rapport au Canada.

TABLEAU A.2.7.3 Scores a I'Indice des activités mathématiques dirigées par le personnel enseignant
selon la langue du systéme scolaire

Canada et provinces Systemes scolaires Systemes scolaires Ecart**
anglophones francophones (A-F)

Score a ET Score a ET

I'indice I'indice
Colombie-Britannique 49,4 (0,2) 51,6 (0,0) S2¥*
Alberta 49,7 (0,3) 51,1 (0,9) -1
Saskatchewan 49,6 (0,2) 48,7* (0,0) 1**
Manitoba 48,9 (0,3) 50,8 (0,0 2%
Ontario 49,8 (0,3) 49,6* (0,3) 0
Québec 50,8* (0,3) 51,7* (0,3) -1
Nouveau-Brunswick 48,7%* (0,0) 50,6* (0,0) SRk
Nouvelle-Ecosse 49,7 (0,0 50,4 (0,4) -1
fle-du-Prince-Edouard 48,7* (0,0) - - -
Terre-Neuve-et-Labrador 49,9 (0,1) -- -- --
Canada 49,7 (0,2) 51,5 (0,3) 2k

* Ecart significatif par rapport au Canada.

** Ecart significatif au Canada ou dans une province.

Remarque : En raison de la petite taille des échantillons, les résultats des éleves des systémes scolaires francophones ne sont pas indiqués

pour I'lle-du-Prince-Edouard et Terre-Neuve-et-Labrador. IIs figurent toutefois dans les calculs des moyennes générales du Canada et des
provinces.
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TABLEAU A.2.7.4 Scores a I'Indice des activités mathématiques dirigées par le personnel enseignant
selon le sexe

Canada et provinces Filles Gargons Ecart**
Score a I'indice ET Score a l'indice ET (F-G)
Colombie-Britannique 50,3* (0,3) 48,5 (0,3) 2%
Alberta 50,9 (0,4) 48,7 (0,4) 2%*
Saskatchewan 51,2 (0,3) 48,2 (0,3) 3¥*
Manitoba 49,8% (0,3) 48,1 (0,4) 2%*
Ontario 51,1 (0,3) 48,6 (0,3) 2%*
Québec 53,5* (0,3) 49,7 (0,4) 4x*
Nouveau-Brunswick 50,8* (0,0) 47,5% (0,0) ok
Nouvelle-Ecosse 51,3 (0,0 48,0* (0,1) 3r*
fle-du-Prince-Edouard 50,1% (0,0) 47,1* (0,0) 3**
Terre-Neuve-et-Labrador 51,0 (0,1) 48,9 (0,2) 2**
Canada 51,4 (0,2) 48,8 (0,2) 3Hx

* Ecart significatif par rapport au Canada.

** Ecart significatif au Canada ou dans une province.

TABLEAU A.2.7.5 Rendement en mathématiques selon I'Indice des activités mathématiques dirigées
par le personnel enseignant, Canada

Quartile inférieur! Deuxiéme quartile? Troisiéme quartile® Quartile supérieur*
Score ET Score ET Score ET Score ET
moyen moyen moyen moyen
Ensemble du Canada 474%* (2,6) 515%* (2,7) 529* (2,9) 536* (2,2)
Langue du systeme scolaire
Anglais 470* (2,9) 510* (3,3) 522%* (2,2) 528* (2,6)
Francais 497* (4,7) 533* (3,5) 554* (3,5) 558 (3,9)
Sexe
Fille 464* (3,3) 507* (2,8) 525% (2,4) 536* (2,6)
Gargon 481* (3,1) 522%* (3,9) 534%* (2,8) 536 (3,1)

* Ecart significatif entre les catégories :

1 Le quartile inférieur et le quartile supérieur

2 Le deuxiéme quartile et le quartile inférieur

3 Le troisiéme quartile et le deuxiéme quartile

4 Le quartile supérieur et le troisieme quartile
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TABLEAU A.2.8 Répartition des éléves ayant déclaré utiliser ce qu’ils avaient appris en mathématiques
dans d’autres matieres, Canada

Oui Non
% ET % ET
Sciences 86,1 (0,4) 13,9 (0,4)
Technologie 72,7 (0,5) 27,3 (0,5)
Art 39,0 (0,7) 61,0 (0,7)
Etudes sociales 27,0  (0,5) 73,0  (0,5)
Santé et éducation physique 24,4 (0,5) 75,6 (0,5)
Musique 23,9 (0,6) 76,1 (0,6)
Langues 20,7 (0,5) 79,3 (0,5)

TABLEAU A.2.9 Répartition des éléves selon le type de devoirs qu’on leur donne en mathématiques,

Canada
Jamais ou presque 2 ou 3 fois par 1 a 3 fois par Tous les jours ou
jamais mois semaine presque
% ET % ET % ET % ET

Calculs papier-crayon 13,0 (0,4) 21,6 (0,6) 31,5 (0,6) 33,8 (0,8)
Des problémes qui exigent de 15,4 (0,5) 28,3 (0,6) 34,0 (0,6) 22,3 (0,7)
la lecture
Etude pour les évaluations 9,8 (0,4) 39,7 (0,6) 35,8 (0,5) 14,7 (0,4)
Nouveaux concepts non 47,4 (0,6) 28,4 (0,5) 16,4 (0,4) 7,9 (0,3)
enseignés en classe
Activités de résolution de 34,0 (0,6) 35,4 (0,6) 23,0 (0,6) 7,6 (0,3)
problémes en groupe
Visionner des vidéos en ligne 50,4 (0,9) 29,2 (0,6) 13,3 (0,5) 7,1 (0,3)
(p. ex., Youtube, Vimeo) pour
passer en revue des concepts
Création de problemes 50,1 (0,7) 30,5 (0,6) 14,5 (0,5) 4,9 (0,2)
Participation a des forums de 69,9 (0,7) 17,1 (0,5) 9,0 (0,4) 4,0 (0,2)
discussion en ligne ou a des
blogues
Projets 40,0 (0,7) 44,3 (0,7) 11,7 (0,4) 3,9 (0,3)
Faire des activités avec du 56,4 (0,7) 28,3 (0,6) 11,3 (0,4) 3,9 (0,2)

matériel de manipulation
concret ou virtuel
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TABLEAU A.2.10.1 Répartition des éléves selon les méthodes d’évaluation utilisées en mathématiques,

Canada
Jamais Rarement Parfois Souvent
% ET % ET % ET % ET
Devoirs 10,7  (0,4) 18,7  (0,7) 30,3  (0,6) 403  (1,0)
Evaluations en classe mises au point par 7,7 (0,3) 19,5 (0,4) 45,3 (0,4) 27,5 (0,5)
I’enseignante ou enseignant
Taches ou projets individuels 14,7 (0,4) 21,8 (0,4) 38,5 (0,6) 25,0 (0,6)
Evaluations communes (c.-a-d., toute 14,2 (0,4) 24,5 (0,5) 38,0 (0,5) 23,3 (0,6)
évaluation utilisée par deux enseignantes et
enseignants ou plus)
Autoévaluations 21,7 (0,5) 24,1 (0,4) 33,8 (0,5) 20,5 (0,5)
Travaux/projets de groupe 17,5 (0,5) 26,0 (0,5) 40,4 (0,6) 16,1 (0,5)
Evaluations du rendement (y compris des 22,5 (0,4) 29,6 (0,5) 35,1 (0,5) 12,8 (0,4)
taches ayant des applications dans le monde
réel)
Evaluation par les pairs 28,9 (0,6) 30,8 (0,5) 31,1 (0,6) 9,2 (0,4)
Portfolio ou journal de I'éleve 41,0 (0,7) 27,7 (0,5) 22,5 (0,5) 8,9 (0,5)

TABLEAU A.2.10.2 Répartition des éléves selon I'utilisation de grilles de notation ou d’évaluation en
mathématiques, Canada

Oui Non
% ET Score ET % ET Score ET
moyen moyen
Sais-tu ce qu’est une grille de notation ou 76,7 (0,6) 520 (1,9) 23,3 (0,6) 481* (2,3)

d’évaluation pour la correction des évaluations

ou des devoirs?

Utilises-tu parfois une grille de notation ou 48,9 (0,8) 517 (2,8) 51,1 (0,8) 523* (2,8)
d’évaluation lorsque tu commences un travail

dans ton cours de mathématiques?

* Ecart significatif.

TABLEAU A.2.10.3 Rendement en mathématiques des éleves selon la fréquence a laquelle
I'enseignante ou enseignant utilise des grilles de notation ou d’évaluation, Canada

% ET Score ET

moyen
Jamais 13,8 (0,5) 522%* (3,0)
Rarement 24,8 (0,6) 511* (2,2)
Parfois 32,2 (0,6) 512%* (2,3)
Souvent 29,1 (2,0) 535 (2,9)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie « Souvent ».
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TABLEAU A.2.11.1 Répartition des éleves selon la rétroaction et les mesures de soutien en

mathématiques offertes par I'enseignant ou enseignant, Canada

Jamais Rarement Parfois Souvent

% ET % ET % ET % ET
Des indices ou des stratégies utiles pour 5,0 (0,2) 10,8 (0,4) 38,4 (0,5) 45,8 (0,6)
résoudre un probleme
Des détails sur la fagon dont tes évaluations ou 6,5 (0,2) 13,4 (0,4) 36,3 (0,5) 43,8 (0,7)
tes devoirs seront notés
Une rétroaction réguliére pour t'aider a 8,0 (0,3) 15,2 (0,4) 36,5 (0,5) 40,2 (0,7)
améliorer ton apprentissage
La possibilité de refaire un travail ou de le 14,9 (0,6) 23,7 (0,5) 37,1 (0,6) 24,3 (0,7)

soumettre de nouveau

TABLEAU A.2.11.2 Rendement en mathématiques des éleves selon la rétroaction et les mesures de
soutien en mathématiques offertes par I'enseignant ou enseignant, Canada

Jamais ou rarement?® Parfois? Souvent?
Score ET Score ET Score ET
moyen moyen moyen
Des indices ou des stratégies utiles pour résoudre 498* (3,0) 507* (2,4) 520* (2,0)
un probléeme
Des détails sur la fagon dont tes évaluations ou tes 508* (2,6) 507 (2,2) 517* (2,2)
devoirs seront notés
Une rétroaction réguliére pour t’aider a améliorer 515 (2,6) 508* (2,0) 512 (2,6)
ton apprentissage
La possibilité de refaire un travail ou de le 524* (2,4) 505* (2,3) 501 (2,6)

soumettre de nouveau

* Ecart significatif entre les catégories :
1 « Jamais ou rarement » et « Souvent »
2 « Parfois » et « Jamais ou rarement »

3 « Souvent » et « Parfois »
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TABLEAU A.2.12 Répartition et rendement des éléves selon le sentiment d’appartenance des éléves a
I’école, Canada

Pas du tout d’accord* Pas d’accord?
% ET  Moyenne ET % ET  Moyenne  ET
Vaime l'école. 96  (0,3) 478* (2,9) 21,1 (0,4) 501* (2,7)
A I’école, je suis traité(e) de facon juste. 4,6 (0,2) 466* (4,3) 14,8 (0,4) 492%* (2,6)
Le personnel de I'école s’intéresse a moi. 53 (0,2) 479* (4,2) 14,2 (0,4) 503* (2,9)
Jai I'impression d’avoir ma place a I'école. 6,8 (0,3) 475* (3,6) 16,8 (0,4) 495%* (2,6)
Je me fais facilement des ami(e)s a I'école. 6,0 (0,2) 491* (4,7) 14,9 (0,4) 507* (4,3)
Al'école, j’ai un(e) ami(e) ou des ami(e)s & qui 3,2 (0,2) 473* (6,2) 49 (0,2) 501* (5,8)
je peux faire confiance.
D’accord? Tout a fait d’accord®
% ET  Moyenne ET % ET  Moyenne  ET
Vaime l'école. 57,0 (0,5) 515* (1,9) 12,3 (0,4) 527* (3,4)
Alécole, je suis traité(e) de facon juste. 58,8 (0,5) 512% (1,9) 21,7 (0,5) 526* (2,6)
Le personnel de I'école s’intéresse a moi. 59,1 (0,5) 513* (2,9) 21,4 (0,5) 515 (2,5)
Jai I'impression d’avoir ma place a I'école. 56,7 (0,5) 514* (2,0) 19,7 (0,4) 522%* (2,6)
Je me fais facilement des ami(e)s a I'école. 46,6 (0,5) 513 (2,9) 32,5 (0,5) 511 (2,2)
Al'école, j'ai un(e) ami(e) ou des ami(e)s a qui 35,8 (0,5) 508 (2,3) 56,1 (0,5) 514* (1,9)
je peux faire confiance.
* Ecart significatif entre les catégories :
! « Pas du tout d’accord » et « Tout a fait d’accord »
2 « Pas d’accord » et « Pas du tout d’accord »
3 « D’accord » et « Pas d’accord »
4 « Tout a fait d’accord » et « D’accord »
TABLEAU A.2.13.1 Répartition des éléves selon le type de problémes rencontrés dans les cours de
mathématiques ou lors des évaluations, Canada

Jamais Rarement Parfois Souvent

% ET % ET % ET % ET
Problémes de niveau 1 : A quelle fréquence rencontres-tuces 3,6 (0,2) 10,4 (0,3) 43,2 (0,6) 42,7 (0,7)

types de problémes dans tes cours de mathématiques?

Problémes de niveau 1 : A quelle fréquence rencontres-tuces 4,0 (0,2) 12,6 (0,4) 449 (0,5) 38,5 (0,7)
types de problémes lors d’évaluations?

Problémes de niveau 3 : A quelle fréquence rencontres-tuces 5,5 (0,2) 16,6 (0,3) 45,5 (0,5) 32,3 (0,6)
types de problémes dans tes cours de mathématiques?

Problémes de niveau 3 : A quelle fréquence rencontres-tuces 6,7 (0,3) 17,3 (0,4) 46,2 (0,5) 29,8 (0,5)
types de problémes lors d’évaluations?

Remarque : Dans les problemes de niveau 1, les scénarios sont décrits et toute I'information nécessaire a la résolution du probleme est
fournie. Dans les problemes de niveau 3, les scénarios ne sont pas décrits, mais des connaissances mathématiques sont nécessaires pour
arriver a des conclusions.
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TABLEAU A.2.13.2 Rendement en mathématiques des éléves selon le le type de problemes
rencontrés dans les cours de mathématiques ou lors des évaluations, Canada

Jamais ou Parfois? Souvent?
rarement!
Score ET Score ET Score ET
moyen moyen moyen
Problémes de niveau 1 : A quelle fréquence rencontres-tu ces  464* (3,3) 501* (1,8) 537* (2,0)
types de problémes dans tes cours de mathématiques?
Problémes de niveau 1 : A quelle fréquence rencontres-tu ces ~ 471* (3,1) 505* (1,8) 536* (2,1)
types de problémes lors d’évaluations?
Problémes de niveau 3 : A quelle fréquence rencontres-tu ces 503* (3,2) 508 (2,0) 523* (2,2)
types de problémes dans tes cours de mathématiques?
Problémes de niveau 3 : A quelle fréquence rencontres-tu ces 509* (2,9) 506 (2,0) 523* (2,2)

types de problémes lors d’évaluations?

* Ecart significatif entre les catégories :
! « Jamais ou rarement » et « Souvent »

2 « Parfois » et « Jamais ou rarement »

3 « Souvent » et « Parfois »

Remarque : Dans les problemes de niveau 1, les scénarios sont décrits et toute I'information nécessaire a la résolution du probleme est
fournie. Dans les problemes de niveau 3, les scénarios ne sont pas décrits, mais des connaissances mathématiques sont nécessaires

pour arriver a des conclusions.

TABLEAU A.3.1.1 Taille des classes de mathématiques de 8¢ année/2¢ secondaire

Moins de 15 De15a19 De20a24 De 25 a 29 30 ou plus
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 33t (2,2) 101f (3,1) 360 (4,5) 39,9 (4,4) 106f (2,8)
Alberta 4,4%  (3,7) 9,5+ (3,3) 19,3F  (4,1) 39,1 (4,8) 27,7  (4,2)
Saskatchewan 14,4f  (3,7) 22,3 (3,9) 24,4 (4,0) 273 (3,9 11,5¢ (2,7)
Manitoba 9,3t (2,6) 21,1 (3,7) 39,0 (4,3) 22,5 (3,6) 8,0 (2,3)
Ontario 6,8t (2,3) 55 (1,8) 30,3 (4,5) 43,5 (4,5 13,9 (3,0
Québec 541 (2,3) 9,1 (2,90 147 (3,2) 53,9 (4,6) 16,9t (3,2)
Nouveau-Brunswick 7,9t  (2,2) 16,5 (3,4) 29,3  (5,2) 34,9 (5,6) 11,4% (3,8)
Nouvelle-Ecosse 6,3F (2,0) 179% (4,2) 36,4 (5,4) 37,1 (5,6) 2,3%  (1,0)
fle-du-Prince-Edouard 84+ (4,2) 7,6+ (43) 565% (13,2) 27,5¢ (12,4) 00 (0,0
Terre-Neuve-et-Labrador 20,2 (3,8) 8,3t (2,5) 17,7¢+  (4,7) 46,9t (7,3) 6,8% (4,4)
Canada 65 (1,2) 92 (1,1) 269 (22) 42,4 (2,3) 15,1 (1,6)

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.3.1.2 Rendement en mathématiques selon la taille de la classe, Canada

Score moyen ET
Moins de 15 469 (18,5)
De 15319 501 (9,2)
De20a24 500 (3,8)
De 25329 510* (3,1)
30 ou plus 525* (4,6)
* Ecart significatif par rapport a la catégorie Moins de 15.
TAaBLEAU A.3.1.3 Taille des classes de mathématiques de 8¢ année/2¢ secondaire selon la langue du
systeme scolaire
Systémes scolaires anglophones

Moins de 15 Del15a19 De20a24 De 25a 29 30 ou plus
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 3,2% (2,2) 10,0 (3,1) 36,1 (4,5) 40,0 (4,5) 10,7  (2,8)
Alberta 39t (3,8 96t (3,4 191t (42) 392 (49 281 (43)
Saskatchewan 14,0¢ (3,8) 22,3f (4,0 24,5 (4,0) 27,6 (3,9) 11,65  (2,8)
Manitoba 85t (2,6) 21,4f (3,8 393 (44) 228 (3,7) 80t (2,4
Ontario 6,7¢ (2,4) 54t (1,90 299 (47) 441 (47) 13,9t (3,2)
Québec 18,7¢ (6,2) 13,65 (5,2) 26,8% (7,5) 35,4% (9,0) 5,4% (4,2)
Nouveau-Brunswick 6,8% (2,6) 15,7¢+ (4,2) 28,3f (6,4) 41,4% (7,0) 7,8% (3,7)
Nouvelle-Ecosse 59f (2,00 184% (4,4) 371 (56 365 (57  21f (1,0)
Tle-du-Prince-Edouard 50f  (3,1) 6,7f (4,3) 60,0f (14,00 283f (13,4) 00  (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 19,9 (3,8) 8,3% (2,5) 17,8t (4,7) 47,1+ (7,4) 6,9% (4,4)
Canada 6,8 (1,4) 9,3 (1,3) 29,2 (2,6) 40,3 (2,6) 14,4 (1,8)

Systemes scolaires francophones

Moins de 15 De15a19 De20a24 De 25a 29 30 ou plus
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 22,2¢ (13,9) 33,3t (157) 22,2f (13,9) 22,2¢ (13,9 0,0 (0,0
Alberta 36,0+ (15,2) 0,0 (0,0) 36,0+ (17,6) 28,0+ (19,1) 0,0 (0,0)
Saskatchewan 57,1t (18,7) 28,6% (17,1) 14,3% (13,22) 0,0 (0,0 00  (0,0)
Manitoba 38,9% (11,5) 11,1% (7,4) 27,8% (10,6) 11,1¥  (7,4) 11,1¥  (7,4)
Ontario 9,7  (2,6) 65f (200 374 (700 316f (63) 148f (63)
Québec 35t (2,4) 85f (3,22) 129t (34) 565 (51) 186% (3,6)
Nouveau-Brunswick 11,0+ (3,9 18,7f (54) 31,9t (800 17,6t (64) 209t (9,1)
Nouvelle-Ecosse 14,3t (10,4) 7,1% (7,3) 21,4t (150) 50,0t (20,8) 7,1t (7,3)

fle-du-Prince-Edouard - - - - - - - - - -
Terre-Neuve-et-Labrador - - - - - - - - - -
Canada 54 (2,0 86 (27 169 (3,0 51,4 (43) 17,8 (3,1)

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de Ille-du-Prince-
Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de
I'ensemble du Canada et des moyennes des provinces.
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TABLEAU A.3.2.1 Pourcentage d’enseignantes et enseignants ayant indiqué qu’un autre adulte était

présent dans leur classe de mathématiques

Jamais Jusqu’a un quart Jusqu’a la moitié La plupart du
du temps du temps temps ou tout
le temps

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 40,7 (4,6) 23,6 (4,0) 12,7% (3,1) 23,1 (3,9)
Alberta 42,2 (5,0) 24,1 (4,1) 9,0% (2,9) 24,6% (5,0)
Saskatchewan 46,5 (4,7) 15,7% (3,2) 9,7% (2,9) 28,1 (4,1)
Manitoba 36,5 (4,3) 32,7 (4,1) 9,9% (2,5) 20,8 (3,7)
Ontario 66,0 (4,4) 20,3 (3,3) 6,5% (2,3) 7,2% (3,2)
Québec 62,3 (4,6) 27,3 (4,2) 7,3% (2,7) 3,1% (1,3)
Nouveau-Brunswick 42,7 (5,6) 23,9 (4,7) 10,3% (3,5) 23,1 (4,7)
Nouvelle-Ecosse 33,3 (5,3) 51,0 (5,6) 9,8% (2,7) 6,0% (2,7)
Tle-du-Prince-Edouard 39,7¢  (13,6) 51,9  (13,7) 4,6% (2,8) 3,8% (2,8)
Terre-Neuve-et-Labrador 43,6 (7,0) 49,8 (7,2) 4,6% (1,9) 2,0% (1,0)
Canada 55,7 (2,3) 24,2 (1,8) 8,0 (1,2) 12,1 (1,6)

F Moins de 30 observations.

TABLEAU A.3.2.2 Rendement en mathématiques selon la présence d’autres adultes dans la classe de

mathématiques, Canada

Score moyen ET
Jamais 515 (3,5)
Jusqu’a un quart du temps 501* (3,2)
Jusqu’a la moitié du temps 487%* (7,6)
La plupart du temps ou tout le temps 484%* (9,2)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie Jamais.
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TABLEAU A.3.3 Pourcentage d’enseignantes et enseignants et résultats en mathématiques selon les
adaptations et modifications utilisées dans les classes de mathématiques, Canada

Jamais Rarement

% ET Moy ET % ET Moy  ET
Modification du programme (p. ex., réduction des 13,4 (1,50 540 (5,8) 83 (1,1) 520* (5,7)
attentes du cours)
Allocation de plus de temps pour effectuer une tache 1,2¢ (0,5 561 (13,8) 1,0 (0,3) 543 (21,7)
Adaptation des stratégies d’enseignement 1,7+ (0,5) 547 (12,0) 3,2 (0,7) 543 (9,9)
Retrait d’éleves de la classe (p. ex., pour une 25,6 (2,2) 518 (4,5) 26,1 (2,00 512 (4,3)
intervention ciblée et a court terme)
Technologies d’assistance 21,5 (1,7) 516 (6,7) 24,3  (1,9) 515 (4,9)
Aide offerte par les assistantes ou assistants a 38,8 (2,3) 519 (4,5) 13,7 (1,7) 501* (5,7)
I'enseignement (p. ex., aide-enseignante ou aide-
enseignant, interprete)

Parfois Souvent

% ET Moy ET % ET Moy ET
Modification du programme (p. ex., réduction des 30,8 (2,1) 509* (3,7) 47,6  (2,4) 492* (3,9)
attentes du cours)
Allocation de plus de temps pour effectuer une tache 22,3 (1,9) 523* (4,8) 75,5 (1,9) 499* (2,9)
Adaptation des stratégies d’enseignement 36,1 (2,2) 517* (3,5) 59,1 (2,3) 496* (3,4)
Retrait d’éleves de la classe (p. ex., pour une 33,5 (2,2) 495* (4,8) 14,8 (1,5) 498* (6,3)
intervention ciblée et a court terme)
Technologies d’assistance 354 (2,3) 501* (3,1) 18,9 (1,9) 493* (6,3)
Aide offerte par les assistantes ou assistants a 22,4 (1,8) 508 (3,7) 25,0 (2,00 488* (5,3)

I'enseignement (p. ex., aide-enseignante ou aide-
enseignant, interpréete)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie Jamais.

T Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.3.4.1 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon le nombre de niveaux scolaires
dans leurs classes de mathématiques

Un niveau Deux niveaux Trois niveaux ou
scolaire plus
seulement
Canada et provinces % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 73,7 (4,1) 12,8% (3,1) 13,5% (3,3)
Alberta 70,0 (4,6) 14,9% (3,5) 15,1% (3,7)
Saskatchewan 55,8 (4,6) 32,0 (4,5) 12,2% (3,0)
Manitoba 559  (4,4) 293 (4,2) 14,7t (3,1)
Ontario 60,4 (4,6) 30,6 (4,5) 9,0% (2,6)
Québec 94,2  (1,8) 49t  (1,7) 09f  (0,5)
Nouveau-Brunswick 60,6 (5,4) 24,4 (4,8) 15,0% (3,8)
Nouvelle-Ecosse 85,8 (3,3) 11,1% (3,0) 3,1% (1,5)
Tle-du-Prince-Edouard 77,1%  (10,9) 13,7t  (10,0) 9,2% (5,4)
Terre-Neuve-et-Labrador 80,7 (5,7) 12,0% (4,5) 7,3% (3,9)
Canada 69,6  (2,3) 21,2 (2,2) 9,2 (1,3)
¥ Moins de 30 observations.
TABLEAU A.3.4.2 Rendement en mathématiques selon le nombre de niveaux scolaires, Canada
Score moyen ET
Un niveau scolaire seulement 512 (2,8)
Deux niveaux 494* (5,8)
Trois niveaux ou plus 490* (9,6)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie Un niveau scolaire seulement.

TaBLEAU A.3.5.1 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon le nombre de jours pris en charge
par une remplagante ou un remplagant

5 jours ou moins

De 6 a 9 jours

De 10 a 19 jours

20 jours ou plus

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET

Colombie-Britannique 61,8 (4,4) 20,7 (3,6) 10,5% (2,8) 7,0% (2,4)
Alberta 54,6 (5,0) 232 (4,0) 12,7t (3,2) 96t  (2,8)
Saskatchewan 51,5 (4,6) 26,9 (4,1) 16,3% (3,7) 5,3% (2,2)
Manitoba 44,1 (4,4) 383  (4,3) 11,2t (2,8) 6,5f  (2,1)
Ontario 44,2 (4,5) 34,1 (4,5) 16,4  (3,3) 52 (1,8)
Québec 74,7 (4,0) 16,6+ (3,4) 6,0% (2,2) 2,7¢ (1,1)
Nouveau-Brunswick 47,8 (5,5) 33,4 (5,5) 5,7 (2,9) 13,2% (4,0)
Nouvelle-Ecosse 40,3 (5,5) 39,3 (5,5) 13,3t (3,8) 7,1% (2,4)
fle-du-Prince-Edouard 30,5 (12,2) 35,1 (13,5) 17,6t (9,3) 16,8t (11,3)
Terre-Neuve-et-Labrador 36,5 (6,4) 38,6 (7,0) 23,9% (6,8) 1,0% (0,7)
Canada 52,9 (2,3) 28,2  (2,2) 13,0 (1,6) 5,8 (1,0)

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.3.5.2 Rendement en mathématiques selon le nombre de jours d’enseignement par une

enseignante suppléante ou un enseignant suppléant, Canada

Score moyen ET
5 jours ou moins 511%* (3,9)
De 6 a 9 jours 505* (4,0)
De 10 a 19 jours 489 (5,3)
20 jours ou plus 511* (7,0)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie De 10 a 19 jours.

TABLEAU A.3.6.1 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon les raisons de la perte de temps

d’enseignement, Canada

Jamais Rarement Parfois Souvent

% ET % ET % ET % ET
Comportements perturbateurs des éleves 13,9 (1,6) 34,3 (2,2) 33,7 (2,3) 181 (1,7)
Autres interruptions (p. ex., annonces, rassemblements, visites) 2,0 (0,5 44,6 (2,3) 46,8 (2,4) 6,6 (1,2)
Discussions non liées au cours de mathématiques 92 (1,3) 60,6 (2,3) 27,1 (2,0) 3,2 (0,8)

TABLEAU A.3.6.2 Rendement en mathématiques selon les raisons de la perte de temps

d’enseignement

Jamais ou rarement

Parfois ou souvent

% ET Moy ET % ET Moy ET
Comportements perturbateurs des éleves 48,2 (2,3) 518 (3,7) 51,8 (2,3) 495* (3,1)
Autres interruptions (p. ex., annonces, rassemblements, visites) 46,5 (2,3) 513 (2,9) 53,5 (2,3) 500* (3,8)
Discussions non liées au cours de mathématiques 69,7 (2,1) 509 (3,1) 30,3 (2,1) 499 (4,1)
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TABLEAU A.3.7.1 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon le sexe (auto-identification)

Fille Gargon Je m’identifie Je préfére ne pas
d’une autre le dire
facon

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET

Colombie-Britannique 47,4 (4,6) 51,7 (4,6) 0,0 (0,0) 0,9% (0,8)
Alberta 37,5 (4,8) 57,6 (5,0) 0,0 (0,0) 4,9% (2,4)
Saskatchewan 42,3 (4,5) 56,5 (4,5) 0,0 (0,0) 1,2% (0,9)
Manitoba 32,8 (4,1) 65,3 (4,1) 0,0 (0,0) 1,9% (1,3)
Ontario 37,8 (4,3) 60,8  (4,3) 0,0 (0,0) 1,4% (0,9)
Québec 333 (4,4) 66,0  (4,4) 0,0 (0,0) 0,7% (0,7)
Nouveau-Brunswick 35,1 (5,2) 63,7 (5,3) 1,2% (1,2) 0,0 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 37,1 (5,3) 61,8 (5,4) 0,0 (0,0) 1,1% (1,1)
fle-du-Prince-Edouard 44,3t  (13,6) 55,7t (13,6) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 49,1 (7,2) 50,9 (7,2) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0)
Canada 380 (2,2) 60,3 (2,2) 0,0t (0,0) 1,6% (0,5)

¥ Moins de 30 observations.

TABLEAU A.3.7.2 Rendement en mathématiques selon le sexe (auto-identification) des enseignantes

et enseignants, Canada

Score moyen

Femme

Homme

Je m’identifie d’une autre fagon

Je préfere ne pas le dire

509
503

540*

(31)
(3,6)

(13,8)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie Femme.

Remarque : En raison de la taille de I'échantillon et par souci de confidentialité, le rendement en mathématiques de la seule classe dont
I'enseignant ou enseignante a choisi de s’identifier d’'une autre fagon n’est pas révélé.

Rapport contextuel PPCE 2019 2 3 3



TABLEAU A.3.8.1 Pourcentage d’enseignantes et enseignants et résultats en mathématiques selon les

titres d’études, Canada

Oui Non
% ET Moy ET % ET  Moy. ET

B. A. 350 (2,4) 501 (4,3) 650 (2,4) 509 (3,0)
Bac. en éducation ou équivalent (p. ex., au moins une année 88,3 (1,4) 505 (2,7) 11,7 (1,4) 514 (6,0)
de formation en enseignement)

B. Sc. 24,1 (1,9) 507 (6,0) 75,9 (1,9) 506 (2,7)
Autre diplome de baccalauréat 12,8 (1,5) 513 (6,2) 87,2 (1,5 505 (2,7)
M. Ed. 93 (L1) 506 (6,7) 90,7 (1,1) 506 (2,6)
Autre maitrise 89 (1,7) 511 (6,6) 91,1 (1,7) 506 (2,6)
Doctorat ou équivalent 0,7+ (0,3) 544  (20,5) 99,3 (0,3) 506 (2,5)
Autre grade ou diplome 8,0 (1,2) 497 (6,5) 92,0 (1,2) 507 (2,6)

¥ Moins de 30 observations.

TABLEAU A.3.8.2 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon les cours suivis pendant les études

postsecondaires, Canada

0 cours Dela De3a De 6 a 10 cours ou
2 cours 5 cours 9 cours plus

% ET % ET % ET %  ET %  ET
Cours de mathématiques ou de matiéres 12,4 (1,9) 30,9 (2,2) 23,9 (1,9) 12,7 (1,3) 20,0 (1,6)
liées aux mathématiques (contenu
mathématique)
Cours en méthodologie d’enseignement 21,8 (2,0) 51,7 (2,3) 19,5 (1,6) 4,7 (0,8) 2,3 (0,5)
des mathématiques (pédagogie des
mathématiques)

TABLEAU A.3.8.3 Pourcentage d’enseignantes et enseignants par domaines d’études durant les études
ou la formation initiale officielle en enseignement, Canada

Pas du tout Apergu ou Champ de

introduction au spécialisation
sujet

% ET % ET % ET
Mathématiques 10,9 (2,7) 47,4 (2,3) 41,7 (2,2)
Pédagogie/enseignement des mathématiques 13,5 (1,8) 52,6 (2,3) 34,0 (2,1)
Psychologie de I'’éducation 5,9 (2,0) 71,1 (2,1) 23,0 (2,0)
Rattrapage en mathématiques 46,1 (2,4) 47,6 (2,4) 6,4 (1,3)
Education spécialisée 32,4 (2,1) 47,7  (2,4) 19,9  (2,1)
Méthodes d’évaluation 4,9 (0,8) 68,8 (2,1) 26,3 (2,0)
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TABLEAU A.3.8.4 Pourcentage d’enseignantes et enseignants par années d’expérience d’enseignement

Moins de De5al0ans De 11a15ans De 16 a 20 ans Plus de 20 ans
5ans

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 17,2 (3,5 19,7f (3,5) 17,8  (3,4) 21,3f  (3,8) 241 (4,1)
Alberta 19,8t (4,7) 26,0 (4,5) 18,2% (3,7) 15,9% (3,4) 20,1% (3,8)
Saskatchewan 203t (3,7) 21,8 (3,7) 18,2t  (3,5) 14,0t  (3,1) 258  (4,2)
Manitoba 21,5 (3,6) 16,2¢  (3,3) 26,1 (3,9) 14,3% (3,2) 21,9 (3,6)
Ontario 153  (3,1) 24,7  (4,3) 21,6 (3,6 17,8  (3,2) 205  (3,7)
Québec 93t (2,5 12,2 (3,0 255  (4,1) 225 (3,9 305  (4,3)
Nouveau-Brunswick 7,9% (2,8) 19,1 (4,0) 35,2 (5,6) 16,2% (4,0) 21,7% (4,5)
Nouvelle-Ecosse 11,4t (3,7) 306  (5,1) 306 (5,1) 13,0t  (3,9) 14,4f  (3,7)
fle-du-Prince-Edouard 1,5¢  (1,6) 6,1f (4,8 19,1+ (104)  351%f (13,6) 382f (13,4)
Terre-Neuve-et-Labrador 10,4% (4,5) 20,8 (5,4) 19,6% (5,2) 17,8% (5,6) 31,4% (7,1)
Canada 15,1  (1,6) 21,5 (2,1) 220 (1,8) 184 (1,7) 230 (1,9)

¥ Moins de 30 observations.

TABLEAU A.3.8.5 Rendement en mathématiques selon les années d’expérience en enseignement du

personnel enseignant, Canada

Score moyen ET
Moins de 5 ans 490 (8,3)
De5a10ans 503 (4,0)
Del11lai5ans 510%* (4,7)
De 16 a 20 ans 515%* (5,8)
Plus de 20 ans 509* (5,2)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie Moins de 5 ans.
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TABLEAU A.3.8.6 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon la proportion de temps affectée
aux mathématiques

Moins de 20 % De20a39% De40a 69 % 70 % ou plus
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 8,5+ (2,6) 29,7 (4,4) 26,8 (4,1) 35,0 (4,3)
Alberta 8,5t  (2,6) 22,6t (5,0) 340  (4,7) 349  (4,7)
Saskatchewan 27,0 (4,2) 49,3 (4,6) 16,4% (3,4) 7,2% (2,5)
Manitoba 16,9t (3,4) 3,9 (41) 32,1 (41) 19,1%  (3,6)
Ontario 9,5t  (2,6) 53,2 (4,5) 25,6 (3,8) 11,7 (2,6)
Québec 0,6t (0,4) 1,4t (0,9) 13,2t (3,0) 84,8  (3,2)
Nouveau-Brunswick 7,8% (3,5) 14,7 (3,0) 33,8 (5,0) 43,8 (5,7)
Nouvelle-Ecosse 1,1% (2,1) 6,61 (2,6) 37,6 (5,6) 54,7 (5,6)
fle-du-Prince-Edouard 0,0 (0,0) 43,5t  (13,4) 39,7t  (13,5) 16,8t (11,2)
Terre-Neuve-et-Labrador 5,9% (3,9) 8,3% (2,7) 18,5% (4,2) 67,3 (6,0)
Canada 84 (1,2) 336 (2,4) 250  (1,9) 33,0 (2,0

¥ Moins de 30 observations.

TaBLEAU A.3.8.7 Rendement en mathématiques selon la proportion de temps du personnel enseignant
affectée aux mathématiques, Canada

Score moyen ET
Moins de 20 % 496 (8,0)
De20339% 494 (5,4)
De 40 a 69 % 509* (3,8)
70 % ou plus 520%* (3,4)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie De 20 ¢ 39 %.
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TABLEAU A.3.8.8 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon la spécialisation (autoévaluation)
en mathématiques

Oui, Oui, Oui, en raison Non, je ne me
uniquement en uniquement en de mes études considére pas

raison de mes raison de mon et de mon comme spécialiste

études expérience expérience de I'enseignement

des mathématiques

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET

Colombie-Britannique 2,9% (1,5) 30,1 (4,2) 39,9 (4,5) 27,1 (4,2)
Alberta 6,9% (4,0) 26,5 (4,4) 43,2 (4,9) 23,4 (4,2)
Saskatchewan 1,0% (0,9) 27,8 (4,0) 32,6 (4,5) 38,6 (4,4)
Manitoba 228 (1,2) 252 (3,8 443  (4,4) 28,4 (4,0)
Ontario 1,6% (0,8) 23,2 (3,6) 34,9 (4,2) 40,3 (4,7)
Québec 258 (1,4) 19,8 (3,7 72,4 (4,1) 5,3f (1,8)
Nouveau-Brunswick 5,4% (2,7) 30,5 (5,1) 38,1 (5,5) 26,1 (4,7)
Nouvelle-Ecosse 7,7% (3,0) 13,9% (4,0) 69,3 (5,2) 9,1% (3,3)
fle-du-Prince-Edouard 0,0 (0,0) 6,1f (3,9 42,0f (13,4) 51,9% (13,7)
Terre-Neuve-et-Labrador 2,0% (1,0) 7,0% (2,8) 81,9 (4,2) 9,1% (2,9)
Canada 28  (0,7) 23,7 (1,9 453  (2,3) 28,2 (2,3)

¥ Moins de 30 observations.

TABLEAU A.3.8.9 Rendement en mathématiques selon la spécialisation (autoévaluation) en
mathématiques du personnel enseignant, Canada

Score moyen ET
Oui, uniguement en raison de mes études 470 (30,8)
Oui, uniguement en raison de mon expérience 511 (4,8)
Oui, en raison de mes études et de mon expérience 510%* (3,0)
Non, je ne me considére pas comme spécialiste de I'enseignement des mathématiques 499 (4,9)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie Non, je ne me considére pas comme spécialiste de I'enseignement des mathématiques.

Rapport contextuel PPCE 2019 2 3 7



TABLEAU A.3.9.1 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon le nombre de jours d’activités de
perfectionnement professionnel liées a I'enseignement des mathématiques au cours

des cing derniéres années

0 jours De1a2jours De 3 a4 jours De 5 a 8 jours 9 jours ou plus
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 6,2  (2,1) 20,9  (4,0) 22,3 (3,8) 21,8 (3,7) 28,8 (4,2)
Alberta 10,6t (2,9)  15,5¢  (3,4) 22,6t (4,8) 259  (4,3) 25,5  (4,4)
Saskatchewan 12,0 (3,3) 33,7 (4,3) 28,4 (4,1) 14,3% (3,2) 11,7% (2,8)
Manitoba 6,4f (2,00 147t (3,1) 29,6  (4,0) 21,7 (3,7) 27,6 (4,0)
Ontario 4,6% (1,7) 8,9% (2,5) 21,4 (3,7) 27,3 (4,4) 37,8 (4,3)
Québec 17,9t  (3,7) 209  (3,7) 255  (4,1) 142t (3,2) 21,6 (3,8)
Nouveau-Brunswick 23,8t (5,0) 27,6 (5,2) 22,6 (4,4) 10,0% (2,7) 16,0% (4,0)
Nouvelle-Ecosse 43%  (2,6) 12,3F  (3,8) 23,0 (4,9) 26,5F (5,0) 33,9 (5,1)
Tle-du-Prince-Edouard 00 (0,00 12,2t (10,00 3,1t  (2,3) 22,9t (11,4) 61,8t (13,3)
Terre-Neuve-et-Labrador 7,8% (3,5) 11,4% (4,4) 28,1% (6,5) 37,8 (7,2) 14,9% (4,3)
Canada 88 (1,1) 15,0  (1,5) 231  (1,9) 231 (2,1) 30,0 (2,1)
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¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.3.9.2 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon le type de perfectionnement
professionnel et leur impact percu sur I'apprentissage des éléves, Canada

Impact sur I'apprentissage des éléves

Oui Non Pas du Un peu Dans une Beaucoup
tout certaine
mesure

% ET % ET % ET % ET % ET % ET
Cours universitaires 28,7 (2,1) 71,3 (2,1) 2,4% (1,00 18,0 (3,7) 47,9 (4,3) 31,7 (3,8)
Ateliers ou conférences 92,1 (1,2) 79 (1,2) 2,0+ (0,6) 14,1 (1,6) 57,1 (2,5 26,8 (2,4)
Communautés d’apprentissage 754 (2,00 24,6 (2,00 2,3f (0,8) 20,1 (2,1) 47,1 (2,8) 30,6 (2,7)
professionnel
Elaboration d’items d’évaluation 68,6 (2,1) 31,4 (2,1) 2,2% (0,9 194 (2,4) 52,6 (3,00 257 (2,3)
communs
Formation en ligne (p. ex., webinaires, 36,6 (2,3) 63,4 (2,3) 6,2 (1,90 33,1 (3,7) 48,9 (3,9 11,8 (2,4)
vidéos)
Intégration de la technologie dans 785 (1,8 21,5 (1,8 2,6+ (0,8) 19,7 (1,90 47,8 (2,8) 29,9 (2,7)
I'enseignement
Evaluation formative (évaluation au 73,1 (2,2) 26,9 (2,2) 1,2¢# (0,5 17,6 (2,1) 46,5 (2,7) 34,8 (2,5
service de l'apprentissage, évaluation en
tant qu’apprentissage)
Différenciation de I'enseignement/des 77,5 (1,8 22,5 (1,8) 1,4% (0,6) 21,2 (2,1) 44,4 (2,8) 33,0 (2,6)
ressources en fonction des intéréts et
des besoins des éleves
Mise en ceuvre de nouvelles ressources 65,2 (2,1) 34,8 (2,1) 1,4+ (0,7) 196 (2,3) 51,2 (3,1) 27,8 (3,0)
Stratégies d’enseignement 81,2 (1,6) 188 (1,6) 0,8t (0,5 13,8 (1,7) 558 (2,6) 29,6 (2,3)
Connaissances relatives au contenu en 55,9 (2,3) 44,1 (2,3) 1,1% (0,7) 18,3 (2,5) 48,7 (3,5 32,0 (3,4
mathématiques
Réaction aux données d’évaluations (a 58,7 (2,2) 41,3 (2,2) 11,5 (2,2) 353 (3,3) 41,0 (3,2) 12,2 (1,9
I’échelle de I'école, de la province, du
pays ou a I’échelle internationale)
Soutien en enseignement des 61,5 (2,2) 385 (2,2) 4,5% (1,6) 20,5 (2,5 50,1 (3,3) 24,9 (2,6)
mathématiques (p. ex., enseignantes et
enseignants « leads », responsables de
I’'encadrement, mentors, spécialistes en
numératie)
Rétroaction constructive d’'un membre 53,1 (2,4) 46,9 (24 7,0 (1,79 30,2 (3,2) 45,7 (3,6) 17,2 (2,5
de la direction
Connaissances relatives a la santé 58,3 (2,3) 41,7 (2,3) 3,2 (0,9 290 (2,8 48,5 (3,2) 19,3 (2,6)
mentale et au bien-étre
Apprentissage socioaffectif et 47,0 (2,4) 53,0 (2,4) 3,4 (1,1) 29,2 (3,2) 48,7 (3,6) 18,8 (2,9

autorégulation

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.3.9.3 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon le type de collaboration avec
d’autres enseignantes et enseignants de mathématiques, Canada

Jamais ou Plusieurs 2 ou 3 fois De 1 a 3 fois Tous les
presque fois par an par mois par semaine jours ou
jamais presque

% ET % ET % ET % ET % ET

Discussion sur la facon d’enseigner un sujet 11,9 (1,5) 27,8 (2,1) 24,0 (1,9) 23,4 (1,9) 12,9 (1,9)
particulier

Collaboration pour planifier et préparerdes 21,1 (1,8) 29,2 (2,1) 23,8 (2,0) 18,0 (2,0) 7,9 (1,1)
documents pédagogiques

Echanges au sujet de ce que j’ai appris de 13,7 (1,5) 35,2 (2,2) 25,0 (2,0) 18,2 (2,0) 79 (1,1)
mon expérience en enseignement

Visite d’une autre classe pour enrichir mes 72,6  (2,2) 17,7 (2,0) 4,7 (0,9) 3,8 (0,9) 1,1¥ (0,3)
connaissances en enseignement

Analyse des données d’évaluations et 26,5 (2,0) 43,6 (2,3) 17,2 (2,0) 9,3 (1,3) 3,5 (0,8)
utilisation de celles-ci pour éclairer

I'enseignement

Travail collaboratif pour la correction des 59,4 (2,3) 28,4 (2,3) 82 (1,2) 3,0 (0,7) 0,9% (0,3)
travaux des éléves
Elaboration d’évaluations communes 34,2 (2,2) 40,1 (2,3) 16,5 (1,6) 6,0 (1,1) 3,3 (0,8)

¥ Moins de 30 observations.

TABLEAU A.3.10 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon leur confiance dans leur capacité
de faire des mathématiques et d’aider les éléves a comprendre les mathématiques,

Canada
Aucune Une certaine Une grande
confiance confiance confiance
% ET % ET % ET
Confiance dans leur capacité a faire des mathématiques
Calculs papier-crayon 0,2+ (0,2) 7,9 (1,4) 91,8 (1,5)
Calcul mental 1,7+ (0,6) 24,7  (2,0) 73,6  (2,1)
Estimation 03t (0,2) 16,5 (1,8) 832 (1,8)
Résolution de problémes complexes 1,6 (0,8) 30,1  (2,1) 68,3 (2,2)
Utilisation de la technologie 49 (0,9) 41,0 (2,3) 54,1 (2,3)
Codage et programmation 54,8 (2,3) 36,4 (2,2) 8,9 (1,2)
Utilisation des plateformes en ligne pour I'enseignement et/ou 150 (1,6) 51,4 (2,3) 33,6 (2,2)
I’évaluation
Encouragement des éléves a utiliser la technologie ou les ressources 8,4 (2,1) 50,0 (2,3) 41,6 (2,3)
en ligne

Confiance dans leur capacité a aider les éléves a développer leur compréhension des mathématiques

Nombres et opérations 0,0 (0,0) 7,5 (1,1) 92,5 (1,1)
Géométrie et mesures 0,2 (0,2) 14,8 (1,7) 850 (1,7)
Régularités et relations (algebre) 0,2t (0,2) 12,2  (1,6) 87,6 (1,6)
Gestion des données et probabilités (statistiques) 0,7+ (0,3) 15,6  (1,5) 83,7 (1,5
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TABLEAU A.3.11.1 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon le niveau d’accord avec les
énoncés sur les facteurs influengant le rendement des éléves en mathématiques,

Canada
Pas du Pas D’accord Tout a fait
tout d’accord d’accord
d’accord

% ET % ET % ET % ET
Les aptitudes naturelles 6,1 (1,1) 39,1 (2,3) 49,3 (2,3) 56 (1,0)
L'éthique du travail 05t (0,3) 1,4t (0,50 462 (2,3) 51,9 (2,3)
Lenseignement 0,0+ (0,0) 3,2 (0,7) 74,2 (2,0) 22,6 (1,9)
Les parents/tutrices ou tuteurs 1,4% (0,5) 15,2 (1,6) 64,5 (2,2) 18,8 (1,8)
Linfluence des pairs 0,8% (0,4) 17,5 (1,7) 66,3 (2,2) 15,5 (1,7)
Les connaissances antérieures 0,0+ (0,0) 2,7 (0,8) 70,7 (2,1) 26,6 (2,0)
L’acceés a de I'aide en dehors de la classe 3,4 (0,8) 25,8 (2,0) 61,9 (2,2) 9,0 (1,3)
L'apprentissage qu’ils font a partir de leurs erreurs 0,8f (0,4) 3,2 (0,8) 60,0 (2,2) 36,0 (2,2)
Mes attentes élevées envers tous les éléves 0,7# (0,3) 10,6 (1,3) 57,6 (2,3) 31,1 (2,2)

¥ Moins de 30 observations.

TABLEAU A.3.11.2 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon le niveau d’accord avec
les énoncés sur les attitudes liées a I'enseignement et a I'apprentissage des
mathématiques, Canada

Pas du tout Pas D’accord Tout a fait
d’accord d’accord d’accord

% ET %  ET % ET % ET

Tous les éleves peuvent réussir en mathématiques. 0,8% (0,3) 6,6 (1,1) 40,5 (2,2) 52,1 (2,3)
Il faut travailler fort pour réussir en mathématiques. 0,0+ (0,00 49 (0,9 49,2 (2,3) 459 (2,4)
Il faut des aptitudes naturelles pour réussir en mathématiques. 14,1 (1,5 650 (2,2) 18,7 (1,8) 2,2% (0,7)
Il est important que les éléves s’exercent pour apprendre les 0,1# (0,1) 0,3t (0,2) 286 (2,1) 71,0 (2,1)
mathématiques.

Puisque les calculatrices sont a portée de la main, il importe moins 38,2 (2,2) 49,7 (2,3) 10,2 (1,3) 1,8f (0,5)
d’insister sur les compétences de base en calcul dans le cadre de
I'enseignement des mathématiques.

Il n’y a pas assez d’'importance accordée aux compétences de base 30 (0,8 23,1 (1,9 41,3 (2,3) 32,5 (2,3)
en mathématiques pendant les premieres années d’enseignement.

Il faut que les mathématiques soient bien enseignées pour que les  0,0f (0,0) 2,3 (0,5 556 (2,3) 42,0 (2,3)
éleves réussissent dans ce domaine.

Lorsque les éléves sont en 8¢ année/2¢ secondaire, 'accent en 1,0f (0,5 27,5 (2,1) 556 (2,3) 16,0 (1,7)
mathématiques devrait étre davantage axé sur la résolution de

problémes.

Les éléves ne devraient pas étre autorisés a utiliser des calculatrices 8,9 (1,4) 43,9 (2,3) 356 (2,3) 11,5 (1,4)
avant d’avoir appris a maitriser les compétences de base en calcul.

Les éleves devraient avoir 'occasion de faire appel a leur pensée 2,0+ (0,5) 17,1 (1,6) 58,1 (2,3) 22,8 (2,0)
computationnelle (p. ex., programmation, codage, robotique) dans

la classe de mathématiques.

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.3.12.1 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon les ressources utilisées pour
I'enseignement des mathématiques, Canada

Jamais Rarement Parfois Souvent
% ET % ET % ET % ET

Documents du programme-cadre de mathématiques 51 (0,9) 10,5 (1,2) 28,2  (2,1) 56,2 (2,3)
Manuels 11,2 (1,4) 17,4 (1,7) 33,8 (2,4) 376 (22
Guide de I'enseignante ou enseignant 13,9 (1,5) 28,5 (2,1) 36,2 (2,3) 21,3 (1,8)
Feuilles de travail 1,8t (0,8) 13,6 (1,7) 45,8 (2,4) 38,8 (2,2)
Autres ressources imprimées 3,5 (0,8) 12,7 (1,5) 48,9 (2,4) 349 (2,2)
Calculatrices 0,7+ (0,3) 6,0 (1,0) 33,9 (2,2) 59,4 (2,3)
Logiciels 18,3 (1,5) 329 (2,2) 36,0 (2,3) 12,8 (1,8)
Ressources sur le Web (autres que les feuilles de travail) 12,4 (1,3) 27,2 (2,0) 43,1 (2,3) 17,2 (2,2)
Instruments de mesure (par exemple, rapporteurs, balances) 3,5 (0,7) 21,5 (1,6) 59,4 (2,3) 15,5 (2,1)
Tableaux blancs interactifs 26,7 (2,1) 12,9 (1,6) 21,4 (1,9) 39,1 (2,3)
Trousses de programmes d’enseignement (p. ex., Fountas 51,7 (2,4) 24,8  (2,2) 17,0 (1,9) 6,6 (1,3)
and Pinnell, Leaps and Bounds, Jump Math)

Activités que vous avez congues 2,1 (0,5) 7,2 (0,9) 45,5 (2,3) 45,2 (2,4)
Plateformes en ligne (p. ex., Classroom de Google) 26,0 (1,8) 20,3 (2,1) 26,7 (2,1) 27,0 (2,1)

¥ Moins de 30 observations.

TABLEAU A.3.12.2 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon le recours a une variété
d’occasions pour les éléves de montrer leur compréhension en mathématiques,

Canada
Jamais ou 2 ou 3 fois Dela Tous les
presque par mois 3 fois par jours ou
jamais semaine presque
% ET % ET %  ET % ET
Donner des explications verbalement 1,9% (0,5) 83 (1,2) 27,7 (2,00 621 (2,2)
Donner des explications par écrit 1,6 (0,5) 99 (1,2) 33,8 (2,3) 54,7 (2,3)
Utiliser le langage mathématique 0,3% (0,2) 1,6 (0,4) 16,5 (1,6) 81,6 (1,6)
Justifier leur raisonnement 0,3% (0,1) 59 (0,9 28,6 (2,00 652 (22)
Faire des généralisations et des conjectures 80 (1,2) 23,2 (1,9 37,0 (2,3) 31,7 (2,2)
Etablir des liens entre les multiples représentations (p. ex., 3,2 (0,79 200 (1,9 41,4 (2,3) 355 (23)
représentations concretes, imagées, symboliques, abstraites,
textuelles)
Intégrer la technologie dans leur apprentissage 20,5 (1,7) 36,0 (2,2) 29,0 (2,2) 14,5 (1,8)
Analyser les sources d’erreurs et définir des moyens 56 (1,1) 18,4 (1,6) 43,8 (2,3) 32,2 (2,2)

pour les éviter

f Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.3.12.3 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon le temps consacré a divers
sous-domaines mathématiques dans les cours de mathématiques, Canada

Moins de temps que la moyenne

Plus de temps que la moyenne

% ET Moy. ET % ET Moy. ET
Nombres et opérations 53,8 (2,3) 515 (3,7) 46,2 (2,3) 496* (3,2)
Géométrie et mesures 51,6 (2,3) 502 (3,5) 48,4 (2,3) 510 (3,6)
Régularités et relations (algebre) 53,2 (2,3) 501 (3,3) 46,8 (2,3) 512%* (3,8)
Gestion des données et probabilités (statistiques) 51,4 (2,3) 504 (3,0) 48,6 (2,3) 508 (4,0)

* Indique un écart significatif.

TABLEAU A.3.12.4 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon la compréhension de I'articulation

verticale, Canada

Pas du tout Pas D’accord Tout a fait
d’accord d’accord d’accord
% ET % ET % ET % ET
J’ai une compréhension approfondie des concepts mathématiques  1,3% (0,4) 7,1 (1,00 48,4 (2,3) 43,1 (2,3)
enseignés dans les niveaux scolaires inférieurs et de la facon
dont ils sont liés aux programmes d’études de mathématiques de
8¢ année/2¢ secondaire.
J'ai une compréhension approfondie des concepts mathématiques 2,2 (0,6) 20,2 (2,1) 45,6 (2,3) 32,0 (2,1)

enseignés dans les niveaux scolaires supérieurs et de la fagon

dont ils sont liés aux programmes d’études de mathématiques de

8¢ année/2¢ secondaire.

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.3.13.1 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon le temps auquel ils s’attendent a

ce que les éléves consacrent aux devoirs de mathématiques chaque semaine

Je ne donne pas Moins de De 30 minutes Dela Plus de
de devoirs de 30 minutes a1 heure 2 heures 2 heures

mathématiques
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 13,9  (3,2) 10,5¢ (2,7) 30,5 (43) 308 (43) 144f (3,3)
Alberta 14,7+ (3,8) 26,0f (4,8) 25,3 (4,2) 28,0 (4,3) 6,0% (2,3)
Saskatchewan 247 (3,9) 29,6  (42) 303 (44) 140t (3,2) 1,6t (1,0)
Manitoba 23,6 (3,9 22,1 (36) 300 (4,1) 19,7 (3,5 4,7 (1,9
Ontario 7,8% (2,2) 19,5 (4,2) 25,0 (3,8) 31,3 (4,1) 16,4 (3,3)
Québec 56t (2,0 86t (2,8 342 (45 372 (45 143  (3,0)
Nouveau-Brunswick 34,7 (5,2) 18,6 (4,0) 31,2 (5,2) 14,4% (4,6) 1,2% (0,8)
Nouvelle-Ecosse 11,3f  (3,4) 20,0+ (4,8) 276 (500 295 (51) 11,6f (3,5)
fle-du-Prince-Edouard 3,1% (2,3) 35,1 (13,0) 32,1 (13,5) 29,8 (12,3) 0,0 (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 14,6% (5,5) 5,9% (2,1) 10,5 (3,8) 44,4 (7,1) 24,61  (6,4)
Canada 11,1 (1,2) 17,9 (21) 27,7 (200 304 (2,1) 12,9 (1,6)
¥ Moins de 30 observations.
TABLEAU A.3.13.2 Rendement en mathématiques selon le temps auquel les enseignantes

et enseignants s’attendent a ce que les éléves consacrent aux devoirs de
mathématiques chaque semaine, Canada
Score moyen ET

Je ne donne pas de devoirs de mathématiques 477 (7,2)
Moins de 30 minutes 491 (7,5)
De 30 minutes a 1 heure 510* (3,6)
De 1 a 2 heures 518* (4,3)
Plus de 2 heures 514* (5,1)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie Moins de 30 minutes.
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TABLEAU A.3.13.3 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon le type de devoirs donnés, Canada

Jamais ou 2 ou 3 fois Dela Tous les

presque par mois 3 fois par jours ou

jamais semaine presque

% ET % ET % ET % ET
Calculs papier-crayon 10,5 (1,5) 22,4 (2,3) 42,1 (2,5) 25,1 (2,1)
Problémes écrits 4,2 (1,5) 29,8 (2,3) 45,0 (2,5) 21,0 (2,0)
Projets 55,1 (2,6) 40,6 (2,5) 4,0t (1,2) 0,3t (0,3)
Création de problémes 58,1 (2,5) 35,2 (2,4) 6,4 (1,4) 0,3% (0,1)
Etude pour les évaluations 8,2 (1,2) 70,9 (2,1) 17,0 (1,8) 3,9 (0,7)
Activités avec du matériel de manipulation concret ou 49,6 (2,5) 31,7 (2,3) 14,3 (1,8) 44 (1,1)

virtuel (p. ex., matériel de base dix, carreaux colorés, solides
géométriques)

Nouveaux concepts non enseignés en classe 75,8 (2,1) 16,3 (1,7) 6,6 (1,3) 1,3 (0,5)
Activités de résolution de problemes en groupe 46,5 (2,5) 31,7 (2,3) 17,5 (2,0) 44 (1,0)
Participation a des forums de discussion en ligne ou a des 89,3 (1,6) 8,5 (1,5) 1,9% (0,7) 0,3% (0,2)
blogues

Visionnement de vidéos en ligne (p. ex., YouTube, Vimeo) 54,0 (2,5) 32,8 (2,4) 11,0 (2,0) 2,2% (0,6)

pour étudier des concepts

¥ Moins de 30 observations.

TABLEAU A.3.13.4 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon la fréquence de vérification des
devoirs des éleves, Canada

Jamais Rarement Parfois Souvent
% ET % ET % ET % ET
Vérifier si les devoirs ont été faits 2,3 (0,8) 6,3 (1,0) 29,0 (2,2) 62,5 (2,4)
Recueillir et corriger les devoirs 14,3 (1,7) 25,3 (2,3) 32,9 (2,3) 27,4 (2,2)
Discuter des devoirs en classe 0,5% (0,2) 2,4 (0,4) 23,4 (2,2) 73,7 (2,2)
Donner une rétroaction individuelle aux éléves sur les devoirs 3,3 (0,8) 18,9 (1,9) 47,3 (2,5) 30,4 (2,3)
Demander aux éléves de corriger leurs devoirs en classe 51 (1,0) 9,2 (1,3) 31,7 (2,4) 54,0 (2,5)
Intégrer les résultats des devoirs aux notes et aux cotes des 50,3 (2,5) 22,3 (2,0) 17,5 (1,8) 10,0 (1,4)
éleves

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.3.14.1 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon le type d’items utilisés pour
I’évaluation des mathématiques, Canada

Jamais Rarement Parfois Souvent
% ET % ET % ET % ET
Items a réponse choisie (p. ex., vrai/faux, choix multiples) 9,5 (1,3) 27,9 (2,1) 357 (2,3) 26,8 (2,1)

Items a réponse courte (p. ex., un ou deux mots, problemes a étape 0,0+ (0,00 56 (1,1) 40,2 (2,3) 541 (2,3)
simple, phrases courtes)

Items a réponse développée requérant des solutions a étapes 0,2 (0,1) 2,2% (0,7) 26,6 (2,0) 71,0 (2,0)
multiples

Items a réponse développée requérant une explication ou une 1,1¥ (0,5 6,7 (0,9 37,8 (2,2) 54,4 (2,3)
justification

Items a réponse développée requérant des problémes générés par 22,0 (1,8) 31,3 (2,1) 358 (2,3) 10,9 (1,5
les éléves

¥ Moins de 30 observations.

TABLEAU A.3.14.2 Rendement en mathématiques selon la fréquence d’utilisation, par le personnel
enseignant, d’items a réponse développée requérant des solutions a étapes
multiples, Canada

Score moyen ET
Jamais ou rarement 444 (32,0)
Parfois 493 (4,9)
Souvent 513* (2,6)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie Parfois.

TABLEAU A.3.14.3 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon I’évaluation mathématique utilisée
pour mesurer différents niveaux de réflexion, Canada

Jamais Rarement Parfois Souvent

%  ET %  ET %  ET %  ET

Connaissances des faits et des concepts (p. ex., se rappeler, identifier, 0,5% (0,2) 7,8 (1,2) 33,0 (2,1) 58,8 (2,2)
étiqueter)

Aptitudes a appliquer les connaissances et la compréhension 0,0 (0,00 0,9 (0,6) 16,0 (1,6) 83,1 (1,7)
(p. ex., résoudre un probleme, appliquer I'information a un nouveau

contexte)

Capacité d’expliquer, de justifier, d’évaluer et de généraliser 0,8t (0,4) 6,7 (1,0) 32,1 (2,00 604 (2,2)

246

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.3.15.1 Pourcentage d’enseignantes et enseignants selon les défis de I'enseignement

des mathématiques, Canada

Pas du tout Un peu Dans une Beaucoup
certaine
mesure
% % ET % ET % ET

Eventail des aptitudes des éléves dans la classe 3,1 23,0 (1,9) 33,2 (2,3) 40,7 (2,3)
Eléves originaires de milieux trés divers (p. ex., situation 26,4 28,8 (2,0) 23,0 (1,9 21,9 (1,9)
socioéconomique, linguistique ou culturelle)
Eleves qui perturbent le déroulement du cours 15,0 36,9 (2,2) 24,2 (2,2) 23,8 (1,9
Heure de la journée pour I'enseignement 36,6 36,5 (2,3) 15,8 (1,5 11,1 (1,4)
Pressions exercées par les parents/tutrices ou tuteurs 55,6 32,1 (2,2) 9,1 (1,2) 3,2 (0,7)
Programme d’études mal adapté au niveau scolaire 66,7 23,0 (1,9) 7,9 (1,2) 2,4 (0,6)
Manque de matériel informatique ou de logiciel 51,9 27,4 (2,2) 11,6 (1,5 9,1 (14)
Installations inadéquates 72,8 16,7 (1,6) 7,7 (1,3) 2,8 (0,7)
Programme d’études trop chargé 34,6 33,4 (2,1) 22,1 (2,0 9,9 (1,5)
Trop grand effectif dans les classes 27,9 24,3 (2,1) 23,7 (2,1) 241 (1,9)
Moral trés bas a I’école 54,4 27,7 (2,2) 11,7 (1,5) 6,2 (1,0)
Préoccupations en matiére de sécurité personnelle ou de sécurité 82,0 13,0 (1,5) 3,1 (0,8 1,8t (0,7)
des éleves
Ressources inadéquates pour la préparation des lecons 55,2 32,7 (2,2) 7,9 (1,3) 4,2 (1,0)
Manque de temps pour la planification 26,9 36,0 (2,3) 22,9 (2,00 14,2 (1,5)
Limites de ma propre formation sur la matiére 76,1 17,8 (2,0) 48 (0,9) 1,2 (0,3)
Evaluations externes ou tests normalisés 58,1 27,4 (2,1) 10,8 (1,5) 3,7 (0,9)
Manque d’activités de perfectionnement professionnel 49,3 34,3 (2,3) 12,2 (1,5) 4,2 (1,0)
Appui collaboratif inadéquat (p. ex., mentorat) 66,2 22,3 (1,8) 7,6 (1,3) 3,9 (0,9)
Soutien inadéquat de la part de I'administration scolaire 72,9 18,2 (1,7) 6,9 (1,1) 2,1* (0,6)
Pénurie de ressources pour soutenir 'enseignement des 43,9 36,4 (2,3) 12,3 (1,5) 7,5 (1,2)

mathématiques

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.3.15.2 Relation entre I'Indice des défis de I'enseignement et le rendement en
mathématiques, Canada

Quartile Deuxiéme Troisieme Quartile
inférieur! quartile? quartile® supérieur*
Score ET Score ET Score  ET Score  ET
moyen moyen moyen moyen
Ensemble du Canada 530* (4,4) 512* (4,1) 495*  (5,5) 486 (4,9)
Langue du systéme scolaire
Anglais 523*  (4,9) 509*  (4,7) 486*  (6,2) 483 (5,4)
Frangais 562* (8,0) 524%* (7,9) 523 (10,2) 504 (8,6)

* Ecart significatif entre les catégories :

1 Le quartile inférieur et le quartile supérieur

2 Le deuxiéme quartile et le quartile inférieur

3 Le troisiéme quartile et le deuxiéme quartile

4 Le quartile supérieur et le troisieme quartile

TABLEAU A.4.1.1 Pourcentage d’écoles selon la taille des collectivités dans lesquelles elles sont situées

Région rurale/ Village Petite ville Ville Grande ville
petit village moyen moyenne

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 17,3t (7,4) 10,2f (2,7) 26,5 (69) 244 (54) 21,6 (7,0
Alberta 248t  (7,9) 23,7+ (6,4) 10,6% (3,3) 1,7+ (0,8) 39,3 (64)
Saskatchewan 476  (51) 82t (2,0 67t (2,1) 37,2 (46) 04t (0,4)
Manitoba 47,6 (5,3) 12,61 (3,2) 3,7¢ (1,4) 0,7 (0,7) 35,5 (4,7)
Ontario 13,9  (4,2) 265 (56) 12,3 (2,9 274 (44) 199 (3,4)
Québec 17,8t (5,9) 253 (45) 22,5 (41) 139t (3,1) 205 (5,1)
Nouveau-Brunswick 53,9 (4,3) 21,7+ (3,6) 20,6% (3,5 3,7¢+ (1,6) 0,0 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 45,1 (4,7) 32,7 (4,4) 6,2%+ (2,3) 15,1% (3,4) 09t (0,9)
Tle-du-Prince-Edouard 73,58  (9,3) 18,4+ (8,3) 82f (5,5) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 74,8 (4,5) 13,7¢ (3,5 2,1f (1,5 9,4f (3,0) 0,0 (0,0
Canada 232  (2,6) 225 (3,2) 129 (1,7) 21,1 (2,4) 20,2 (2,1)

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Population des collectivités :
Région rurale/petit village : moins de 5 000
Village moyen : de 5 000 a 24 999

Petite ville : de 25 000 a 99 999

Ville moyenne : de 100 000 a 499 999
Grande ville : plus de 500 000
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TABLEAU A.4.1.2 Pourcentage d’écoles selon la taille des collectivités dans lesquelles elles sont situées

et la langue du systéme scolaire

Systémes scolaires anglophones

Région rurale/ Village Petite ville Ville Grande ville
petit village moyen moyenne
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 17,9% (7,6) 10,2% (2,8) 25,4 (7,1) 24,6 (5,5) 21,9 (7,2)
Alberta 249t (8,00 24,0f (65) 106t (3,4 12f (0,7) 393 (66)
Saskatchewan 47,8  (52) 83t (2,00 63f (21) 373 (47) 04t (04)
Manitoba 46,5 (5,5) 12,9%  (3,3) 3,5t  (1,5) 0,8t (0,8) 36,3 (4,9)
Ontario 13,0+ (44) 27,0t (60) 11,9t (3,1) 281 (47) 200 (3,6)
Québec 17,0+ (5,2) 24,5%  (5,9) 17,0+ (5,2) 17,0+ (5,2) 24,63 (5,9)
Nouveau-Brunswick 50,6 (5,7) 18,21 (4,4) 26,0 (5,0) 52% (2,5) 0,0 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 45,6 (4,9) 33,0 (4,6) 58t (2,3) 14,65 (3,5) 1,0% (1,0)
Tle-du-Prince-Edouard 81,0 (8,6) 9,5 (6,4) 9,5t (6,4) 0,0 (0,0 0,0 (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 75,5 (4,4) 13,8% (3,6) 2,1% (1,5) 8,5t (2,9) 0,0 (0,0)
Canada 22,9 (2,9) 225 (36) 11,7 (1,9 223 (2,7) 206 (23)
Systémes scolaires francophones
Région rurale/ Village Petite ville Ville Grande ville
petit village moyen moyenne

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 00 (0,0 9,1% (8,7) 63,6t (14,5 182f (11,6) 9,1 (8,7)
Alberta 20,0¢ (12,7) 10,0 (9,5) 10,0+ (9,5) 20,0+ (12,7) 40,0f (15,5)
Saskatchewan 33,3t (19,3) 00 (0,00 333%f (19,3) 33,3t (193) 0,0 (0,0)
Manitoba 66,7+ (12,2) 67t (64) 67t (64) 00 (0,00 200f (10,3)
Ontario 30,0 (46) 19,0t (3,9) 19,0+ (3,9 14,0f (3,5) 18,0f (3,8
Québec 18,0f (7,00 255%f (52) 23,6 (49 13,3%f (3,6) 19,6t (6,0)
Nouveau-Brunswick 58,4 (6,6) 26,5 (5,9) 13,3%  (4,7) 1,8f (1,8) 0,0 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 40,0f (15,55) 30,0f (14,50 10,0f (9,50 20,0+ (12,70 00 (0,0)
fle-du-Prince-Edouard - - - - - - - - - -
Terre-Neuve-et-Labrador -- - -- -- -- - -- -- -- --
Canada 256 (4,2 230 (3,2 21,3 (3,0 128 (2,3) 17,3 (3,7)

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'fle-du-Prince-
Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de
I'ensemble du Canada et des moyennes des provinces.

Remarque : Population des collectivités :
Région rurale/petit village : moins de 5 000
Village moyen : de 5 000 a 24 999

Petite ville : de 25 000 a 99 999

Ville moyenne : de 100 000 a 499 999
Grande ville : plus de 500 000
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TABLEAU A.4.1.3 Rendement en mathématiques selon la taille des collectivités dans lesquelles les écoles
sont situées, Canada

Score moyen ET
Région rurale/petit village 481 (6,8)
Village moyen 497 (5,9)
Petite ville 507* (6,5)
Ville moyenne 510%* (6,6)
Grande ville 516* (5,2)
* Ecart significatif par rapport a la catégorie Région rurale/petit village.
Remarque : Population des collectivités :
Région rurale/petit village : moins de 5 000
Village moyen : de 5 000 a 24 999
Petite ville : de 25 000 a 99 999
Ville moyenne : de 100 000 a 499 999
Grande ville : plus de 500 000
TABLEAU A.4.2.1 Pourcentage d’écoles publiques et privées

Ecoles publiques Ecoles privées

Canada et provinces % ET % ET
Colombie-Britannique 71,1 (8,7) 28,9% (8,7)
Alberta 88,5 (5,9) 11,5% (5,9)
Saskatchewan 97,6 (1,8) 2,4% (1,8)
Manitoba 87,2 (3,8) 12,8% (3,8)
Ontario 94,2 (3,5) 5,8% (3,5)
Québec 70,7 (5,5) 29,3 (5,5)
Nouveau-Brunswick 100,0 (0,0) 0,0 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 100,0 (0,0 0,0 (0,0)
fle-du-Prince-Edouard 100,0% (0,0) 0,0 (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 96,8 (1,8) 3,2% (1,8)
Canada 90,2 (2,2) 9,8 (2,2)

¥ Moins de 30 observations.

250 Rapport contextuel PPCE 2019



TABLEAU A.4.2.2 Pourcentage d’écoles publiques et privées selon la langue du systéeme scolaire

Systémes scolaires anglophones Systéemes scolaires francophones
Ecoles publiques Ecoles privées Ecoles publiques Ecoles privées

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 70,2 (8,9) 29,8F (8,9) 100,0% (0,0) 0,0 (0,0)
Alberta 88,2 (6,1) 11,8t  (6,1) 100,0f  (0,0) 00  (0,0)
Saskatchewan 97,5 (1,8) 2,5% (1,8) 100,0% (0,0) 0,0 (0,0)
Manitoba 86,5 (4,0) 13,5¢ (4,0) 100,0f  (0,0) 0,0 (0,0
Ontario 93,9 (3,7) 6,1f (3,7) 100,0  (0,0) 00  (0,0)
Québec 71,5 (6,2) 28,5t  (6,2) 70,5 (6,5) 29,5t  (6,5)
Nouveau-Brunswick 100,0 (0,0) 0,0 (0,0) 100,0 (0,0) 0,0 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 100,0 (0,0) 0,0 (0,0) 100,0% (0,0) 0,0 (0,0)

fle-du-Prince-Edouard 100,0¢  (0,0) 0,0 (0,0) - - - -

Terre-Neuve-et-Labrador 96,8 (1,8) 3,2% (1,8) -- -- -- -
Canada 91,2 (2,4) 8,8 (2,4) 82,7 (4,1) 17,3t (4,1)

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'lle-du-Prince-
Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de
I'ensemble du Canada et des moyennes des provinces.

TABLEAU A.4.2.3 Rendement en mathématiques selon le type de gouvernance scolaire, Canada

Score moyen  ET

Ecoles publiques 497 (2,9)
Ecoles privées 540* (9,7)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie Ecoles publiques.

TABLEAU A.4.3.1 Pourcentage d’écoles selon leur effectif total

100 ou moins De 101 a 500 De 501 a 1 000 Plus de 1 000

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET

Colombie-Britannique 2,3% (2,6) 52,8 (7,4) 28,2 (5,2) 16,7 (3,3)
Alberta 15,2% (7,7) 49,0 (7,2) 34,4 (6,0) 1,4% (0,7)
Saskatchewan 9,5% (3,5) 83,0 (3,8) 7,3% (1,7) 0,2% (0,2)
Manitoba 5,0% (3,2) 80,5 (3,8) 13,7 (2,5) 0,8% (0,5)
Ontario 4,4t  (3,3) 66,8 (4,7 26,0 (3,9 2,8f  (1,0)
Québec 2,3 (1,2) 432  (6,1) 27,2 (4,4) 27,4 (4,0)
Nouveau-Brunswick 8,2% (2,4) 72,7 (3,9) 19,1  (3,4) 0,0 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 2,6% (2,5) 79,1 (3,8) 18,3t  (3,6) 0,0 (0,0)
fle-du-Prince-Edouard 18,4t (83)  61,2% (10,1) 204f (8,2) 00  (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 23,1F  (4,3) 66,4 (4,8) 10,5¢  (3,2) 0,0 (0,0)
Canada 62  (2,0) 64,1  (2,8) 245 (2,2 52  (0,7)

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.4.3.2 Pourcentage d’écoles selon leur effectif total et la langue du systeme scolaire

Systémes scolaires anglophones

100 ou moins De 101 a 500 De 501 a 1 000 Plus de 1 000
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 1,5¢% (1,5) 52,8 (7,6) 28,5 (5,4) 17,2 (3,5)
Alberta 15,4+  (7,9) 47,9 (7,3) 35,3 (6,2) 1,4% (0,7)
Saskatchewan 9,1% (3,6) 83,2 (3,8) 7,4% (2,7) 0,3% (0,3)
Manitoba 4,9% (3,3) 80,6 (4,0) 13,7 (2,6) 0,8% (0,6)
Ontario 36f (3,5 66,9  (4,9) 26,7  (4,1) 2,8t (1,1)
Québec 7,5% (3,6) 52,9% (6,9) 24,5% (5,9) 15,1% (4,9)
Nouveau-Brunswick 6,5% (2,8) 70,1 (5,2) 23,4% (4,8) 0,0 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 2,9% (1,6) 79,0 (4,0) 18,1% (3,8) 0,0 (0,0)
Tle-du-Prince-Edouard 9,5% (6,4) 66,7+ (10,3) 23,8t  (9,3) 0,0 (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 22,3% (4,3) 67,0 (4,9) 10,6% (3,2) 0,0 (0,0)
Canada 6,1 (2,3) 65,7 (3,1) 24,9 (2,5) 3,4 (0,7)

Systemes scolaires francophones

100 ou moins De 101 a 500 De 501 a 1 000 Plus de 1 000
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 27,3%  (13,4) 54,5% (15,0) 18,2% (11,6) 0,0 (0,0)
Alberta 10,0+ (9,5) 90,0% (9,5) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0)
Saskatchewan 33,3F (19,3) 66,7+ (19,3) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0)
Manitoba 6,7f  (6,4) 80,0t (10,3) 13,3t (8,8) 0,0 (0,0)
Ontario 17,8% (3,8) 65,3 (4,7) 13,9% (3,4) 3,0% (2,7)
Québec 1,2¢  (1,2) 412f  (7,4) 27,7 (52) 29,8  (4,8)
Nouveau-Brunswick 10,6% (4,1) 76,1 (5,8) 13,3% (4,7) 0,0 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 0,0 (0,0) 80,0+ (12,7) 20,0 (12,7) 0,0 (0,0)
Tle-du-Prince-Edouard - - - - - - - -
Terre-Neuve-et-Labrador -- -- -- -- -- -- -- --
Canada 74 (1,4) 52,8  (4,1) 21,5  (3,1) 18,2 (2,5

252

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'lle-du-Prince-

Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de

I'ensemble du Canada et des moyennes des provinces.
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TABLEAU A.4.3.3 Rendement en mathématiques selon I'effectif total, Canada

Score moyen ET

100 ou moins 502 (13,4)
De 101 3 500 494 (3,8)
De 501 a 1 000 516* (4,7)
Plus de 1 000 521* (5,6)
* Ecart significatif par rapport a la catégorie De 101 ¢ 500.
TABLEAU A.4.4.1 Pourcentage d’écoles selon le nombre de niveaux scolaires

De 1 a 4 niveaux De 5 a 8 niveaux 9 niveaux ou plus
Canada et provinces % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 23,4 (4,7) 38,9 (6,5) 37,7% (9,0)
Alberta 20,8 (4,0) 19,9% (4,6) 59,4 (6,4)
Saskatchewan 1,0% (0,5) 10,2% (2,3) 88,8 (2,4)
Manitoba 14,9 (2,6) 13,1% (3,6) 72,0 (4,2)
Ontario 6,1 (1,4) 8,1 (2,2) 85,7 (2,6)
Québec 11,5% (3,3) 71,5 (5,7) 17,0% (5,4)
Nouveau-Brunswick 21,7% (3,6) 13,5¢% (3,0) 64,8 (4,1)
Nouvelle-Ecosse 35,4 (4,5) 20,2% (3,8) 44,5 (4,6)
fle-du-Prince-Edouard 28,6% (9,2) 4,1% (4,0) 67,3% (9,5)
Terre-Neuve-et-Labrador 19,0% (4,0) 20,0% (4,1) 61,1 (5,0)
Canada 10,9 (1,2) 18,2 (1,7) 71,0 (2,2)

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.4.4.2 Pourcentage d’écoles selon le nombre de niveaux scolaires et la langue du systéeme

scolaire
Systémes scolaires anglophones

De 1 a 4 niveaux De 5 a 8 niveaux 9 niveaux ou plus
Canada et provinces % ET % ET % SE
Colombie-Britannique 24,1 (4,9) 39,5 (6,8) 36,3% (9,4)
Alberta 21,1 (4,1) 19,3% (4,7) 59,6 (6,5)
Saskatchewan 1,0%f (0,5) 9,8% (2,3) 89,1 (2,4)
Manitoba 15,7 (2,7) 13,5% (3,8) 70,8 (4,4)
Ontario 6,3f (1,4) 6,6% (2,3) 87,2 (2,7)
Québec 3,8% (2,6) 58,5 (6,8) 37,8% (6,7)
Nouveau-Brunswick 32,5% (5,3) 16,9% (4,3) 50,6 (5,7)
Nouvelle-Ecosse 39,0 (4,8) 18,1% (3,8) 42,9 (4,8)
fle-du-Prince-Edouard 33,3% (10,3) 4,8% (4,6) 61,9% (10,6)
Terre-Neuve-et-Labrador 19,1% (4,1) 19,1% (4,1) 61,7 (5,0)
Canada 11,1 (1,2) 12,9 (1,6) 76,0 (2,1)

Systemes scolaires francophones

De 1 a 4 niveaux De 5 a 8 niveaux 9 niveaux ou plus
Canada et provinces % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 0,0 (0,0) 18,2% (11,6) 81,8% (11,6)
Alberta 10,0% (9,5) 40,0% (15,5) 50,0+ (15,8)
Saskatchewan 0,0 (0,0) 33,3% (19,3) 66,7% (19,3)
Manitoba 0,0 (0,0) 6,7f (6,4) 93,3% (6,4)
Ontario 4,0% (1,9) 34,7 (4,7) 61,4 (4,8)
Québec 13,0% (3,9) 74,1 (6,7) 12,9% (6,5)
Nouvelle-Ecosse 7,1% (3,4) 8,8% (3,8) 84,1 (4,9)
Nova Scotia 0,0 (0,0) 40,0% (15,5) 60,0% (15,5)

fle-du-Prince-Edouard - - - - . .
Terre-Neuve-et-Labrador -- - - - - .
Canada 9,4% (2,4) 54,9 (4,2) 35,7 (4,0)

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'lle-du-Prince-
Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de 'ensemble
du Canada et des moyennes des provinces.
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TABLEAU A.4.4.3 Rendement en mathématiques selon le nombre de niveaux scolaires, Canada

Score moyen  ET
De 1 3 4 niveaux 500 (3.9)
De 5 a 8 niveaux 512 (4.8)
9 niveaux ou plus 499* (3.8)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie De 5 a 8 niveaux.

TABLEAU A.4.5.1 Pourcentage d’écoles selon I'effectif total d’éléves de 8¢ année/2¢ secondaire

25 ou moins De 26 a 50 De51a75 De76a100 De 101a200 Plus de 200

Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 27,5¢ (9,8) 7,2¢ (3,8 10,6t (4,00 11,3t (3,4) 249 (4,7) 186 (3,5)
Alberta 30,4 (8,5) 16,4% (5,0) 18,7+ (4,5) 14,5 (3,4) 15,8 (3,3) 4,2  (1,2)
Saskatchewan 550 (4,8) 341 (43) 87t (1,8 02f (02) 1,7¢ (0,70 02t (02)
Manitoba 44,0 (55) 21,3 (3,7) 140 (2,7) 94t (2,1) 10,6% (2,1) 0,7 (0,5)
Ontario 20,8 (57) 383 (53) 232 (3,8 90f (1) 7,0 (1,5 1,8t (0,5)
Québec 13,8t (5,9) 10,2t (3,8) 55t (2,7) 10,6t (4,3) 328 (48 27,1 (3,9)
Nouveau-Brunswick 39,7 (42) 255 (3,8) 11,2+ (2,7) 10,1t (2,7) 12,0t (2,8 1,5t (1,1)
Nouvelle-Ecosse 22,0t (3,9) 251%f (4,00 13,9t (3,2) 19,1t (3,7) 17,3f (3,5 2,6f (1,5)
fle-du-Prince-Edouard 55,1+ (10,2) 8,2% (55) 16,3% (7,5) 0,0 (0,0) 20,4t (8,2) 0,0 (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 52,6 (5,1) 17,9% (3,9) 6,3% (2,5) 6,3% (2,5) 9,5% (3,0) 7,4 (2,7)
Canada 269 (3,2) 288 (30 17,8 (21) 94 (1,2) 11,7 (1,1) 54 (0,6)

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.4.5.2 Pourcentage d’écoles selon I'effectif d’éléves de 8° année/2¢ secondaire et la langue
du systéme scolaire

Systémes scolaires anglophones

25 ou moins De 26 a 50 De51a75 De76a100 De101a200 Plusde 200
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 26,1% (10,2) 6,9f (3,90 10,6% (4,1) 11,6% (3,5 25,6 (4,9) 19,2 (3,7)
Alberta 299 (8,8) 16,0f (5,1) 18,9% (4,7) 14,7% (3,5) 16,2 (3,4) 43+ (1,3)
Saskatchewan 55,0 (4,8) 33,9 (4,3) 8,8t (1,9) 0,3t (0,3) 1,8 (0,7) 0,3t (0,3)
Manitoba 42,7¢ (5,8) 21,0 (3,9) 14,8 (2,8) 9,9% (2,2) 11,3% (2,2) 0,4t (0,4)
Ontario 19,0+ (6,1) 39,2 (5,6) 240 (4,1) 9,3F (2,2) 6,8t (1,5) 1,8t (0,5)
Québec 26,4 (6,1) 20,8% (56) 11,3% (4,4) 9,4 (4,00 20,7% (5,6) 11,3 (4,3)
Nouveau-Brunswick 31,2% (5,3) 24,7¢ (4,9) 13,0f (3,8 11,7+ (3,7) 18,2% (4,4) 1,3+ (1,3)
Nouvelle-Ecosse 18,1+ (3,8) 26,7¢+ (4,3) 14,3f (3,4) 19,0f (3,8) 19,0% (3,8) 2,9% (1,6)
Tle-du-Prince-Edouard 47,6f (10,9) 9,5% (6,4) 19,0 (8,6) 0,0 (0,00 23,8 (9,3) 0,0 (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 52,1 (52) 181% (40) 64%f (25 64+ (2,5 96+ (300 74 (2,7)
Canada 26,6 (3,7) 308 (3,4 195 (24) 95 (14) 101 (1,1) 3,5 (0,5)

Systemes scolaires francophones

25 ou moins De 26 a 50 De51a75 De76a100 De101a200 Plusde 200
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 72,7% (13,4) 18,2% (11,6) 9,1 (8,7) 0,0 (0,0 0,0 (0,0) 0,0 (0,0)
Alberta 50,0+ (15,8) 30,0+ (14,5) 10,0f (9,5 10,0 (9,5) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0)
Saskatchewan 50,0+ (20,4) 50,0f (20,4) 0,0 (0,0 0,0 (0,0 0,0 (0,0 0,0 (0,0)
Manitoba 66,71 (12,2) 26,7 (11,4) 0,0 (0,0 0,0 (0,0 0,0 (0,0 6,7t (6,4)
Ontario 51,5 (5,0) 22,8 (4,2) 8,9f (2,8) 4,0+ (1,90 10,9% (3,1) 2,0 (1,4)
Québec 11,2+ (7,2) 8,1f (4,5) 4,4+ (3,1) 10,8+ (5,1) 35,2 (5,8) 30,2 (4,8)
Nouveau-Brunswick 51,3+ (6,7) 26,5+ (59) 88F (3,8 80+ (3,9 35+ (2,5 1,8t (1,8)
Nouvelle-Ecosse 60,0+ (15,5) 10,0f# (9,5) 10,0# (9,5 20,0+ (12,7) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0)
fle-du-Prince-Edouard - - - - - - - - - - - -
Terre-Neuve-et-Labrador - - - - - - - -- - - - -
Canada 28,9 (4,1) 14,6 (2,9) 59 (2,0) 8,5 (3,1) 23,5 (3,3) 18,5 (2,5)
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¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'lle-du-Prince-

Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de
I'ensemble du Canada et des moyennes des provinces.
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TABLEAU A.4.5.3 Rendement en mathématiques selon I'effectif total d’éléves de

8¢ année/2¢ secondaire, Canada

Score moyen  ET
25 ou moins 488 (7,7)
De 26 3 50 492 (4,6)
De51a75 522* (5,6)
De 76 3 100 505 (5,5)
De 101 3 200 511* (4,7)
Plus de 200 518%* (4,3)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie 25 ou moins.

TABLEAU A.4.6.1 Pourcentage d’écoles selon la proportion d’apprenantes et apprenants de langue
seconde dans les écoles

0% Dela5% De 6a10% Del11a25% De26a50% Plusde50%
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 8,5f (3,8) 56,1 (7,3) 17,9% (4,4) 11,7¢¥ (2,9) 1,5¢ (0,8) 4,3 (2,8)
Alberta 14,9t (6,4) 26,0t (6,7) 24,5t (66) 16,7 (4,8 93t (2,70 86t (3,7)
Saskatchewan 20,3t (4,5) 42,2 (51) 9,1t (2,5) 165t (3,3) 7,2t (24) 47f (L6)
Manitoba 16,3 (4,4) 39,8 (5,3) 9,8t (2,3) 11,2¢ (2,5) 12,2 (3,0) 10,7% (3,7)
Ontario 16,1 (4,3) 44,7 (53) 12,0f (3,1) 12,8 (2,8 54t (2,0 90 (3,7)
Québec 52,1 (5,7) 20,8 (3,6) 3,7¢  (1,6) 9,2% (4,6) 36t (1,1) 10,7% (2,9)
Nouveau-Brunswick 39,2 (4,3) 31,2 (4,0) 6,8%F (2,2) 531t (2,0) 3,8%  (1,7) 13,7¢ (3,0)
Nouvelle-Ecosse 304 (43) 392 (46) 71t (24 00 (0,00 1,8t (1,2) 21,5¢ (3,9
fle-du-Prince-Edouard 22,4% (8,9) 53,1+ (10,3) 8.2f (55) 4,1% (4,0) 0,0 (0,00 12,2f (6,6)
Terre-Neuve-et-Labrador 54,2 (5,1) 14,9% (3,7) 1,1 (1,1) 2,1+ (1,5) 0,0 (0,0) 27,7f (4,6)
Canada 20,7 (2,5) 39,7 (3,0) 12,3 (1,8) 124 (1,7) 5,7 (1,1) 9,3 (2,0

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.4.6.2 Pourcentage d’écoles selon la proportion d’apprenantes et apprenants de langue
seconde et la langue du systéme scolaire

Systemes scolaires anglophones

0% Dela5% De6al0% Della25% De26a50% Plusde50%
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 79t (39 576 (7,4) 181f (46) 112f (2,9 1,2f (0,7) 3,9t (2,8
Alberta 13,9% (6,6) 26,4+ (6,9) 24,6% (68) 17,2+ (49 95f (2,7) 83% (3,8)
Saskatchewan 20,0t (45) 420 (51) 92f (2,6) 16,7% (3,3) 73t (2,4) 4,8t (1,6)
Manitoba 15,6t (4,6) 40,4 (55) 92t (2,3) 10,7 (2,5 12,8t (3,1) 11,3t (3,9
Ontario 15,2t (4,6) 462 (56) 12,2f (3,2) 12,9f (3,00 50f (2,2) 84t (3,9
Québec 20,7¢ (56) 22,6t (57) 57t (3,2) 132t (47) 151t (49) 22,6t (5,7)
Nouveau-Brunswick 28,0t (52) 40,0 (57) 93% (3,4 53f (26) 53f (2,6) 12,0f (3,8)
Nouvelle-Ecosse 301 (45 398 (48 7,8t (26) 00 (000 1,9t (1,4) 204t (4,0
Tle-du-Prince-Edouard 19,0+ (8,6) 57,1t (10,8) 4,8t (46) 4,8t (46) 00 (0,00 143% (7,6)
Terre-Neuve-et-Labrador 53,8 (5,2) 15,1 (3,7) 1,1 (1,1) 2,2%  (1,5) 0,0 (0,00 28,0% (4,7)
Canada 16,5 (2,8) 42,5 (3,4 133 (21) 129 (1,8 60 (1,3) 89 (23)

Systemes scolaires francophones

0% Dela5% De6al1l0% Della25% De26a50% Plusde50%
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 27,3t (13,4) 9,1t (8,7) 9,1f (8,7) 27,3% (13,4) 9,1f (8,7) 182t (11,6)
Alberta 50,0+ (15,8) 10,0f (9,5 20,0f (12,7) 00 (0,00 0,0 (0,00 20,0 (12,7)
Saskatchewan 40,0f (21,9) 60,0+ (21,9 0,0 (0,0 0,0 (0,0 0,0 (0,0 0,0 (0,0
Manitoba 28,61 (12,1) 28,6%f (12,1) 21,4% (11,00 21,4t (11,00 0,0 (0,00 0,0 (0,0)
Ontario 30,0 (4,6) 20,0+ (40 9,0 (2,9 12,0f (3,3) 11,0 (3,1) 18,0f (3,8)
Québec 583 (65 204 (42) 3,3t (1,8 84t (54) 13f (0,7) 83% (32
Nouveau-Brunswick 54,0 (6,7) 19,5% (5,3) 3,5 (2,5) 53% (3,0) 1,8%f (1,8) 15,9% (4,9)
Nouvelle-Ecosse 33,3% (15,7) 33,3% (15,7) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0 0,0 (0,00 33,3% (15,7)
Tle-du-Prince-Edouard - - - - - - - - - - - -
Terre-Neuve-et-Labrador - - - - - - - - - - - -
Canada 495 (42) 205 (2,79 56t (1,4 91%f (3,3) 36t (09 11,7 (2,3)
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¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'lle-du-Prince-
Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de
I'ensemble du Canada et des moyennes des provinces.
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TABLEAU A.4.7.1 Pourcentage d’écoles selon la proportion d’éléves qui s’identifient comme

Autochtones
0% Dela5% De6al0% Del1ll1a25% De26a50% Plusde50%
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 12,5¢ (7,1 36,9 (7,4) 12,9% (3,2 25,9 (7,0) 6,4t (2,4) 541 (3,4)

Alberta 18,4% (6,9
Saskatchewan 4,1+ (2,0 35,8 (4,8) 229 (4,3 16,5 (3,5 10,8% (2,8) 10,0f (3,3
Manitoba 3,5F (2,6 29,5 (4,7) 21,6 (4,6 209 (3,6) 12,2%# (2,9 12,3% (4,5

)
) 442 (7,00 152f (4,1
)
)
Ontario 279 (51) 579 (56) 3,8 (1,6) 89t (46) 12t (1,1) 04t (04
)
)
)
)

)
) 210f (63) 13t (1,3) 00 (o
)
)

Québec 69,3 (4,7) 249 (40) 21t (1,2) 03t (03) 30f (2,79 03f (03
Nouveau-Brunswick 32,2 (41 56,6 (4,3) 4,5% (1,8) 2,2%  (1,3) 4,5% (1,8) 0,0 (0,0
Nouvelle-Ecosse 3,7¢ (1,8 62,0 (46) 22,6f (400 99 (28 1,8 (1,3) 00 (00
fle-du-Prince-Edouard 24,5t (8,7) 63,3%f (9,8) 82t (55 41f (400 00 (00 00 (00
Terre-Neuve-et-Labrador 28,7+ (4,7) 51,0 (5,2) 53F (2,3) 4,31 (2,1) 9,61 (3,0) 1,1+  (1,1)
Canada 257 (3,00 487 (3,1) 85 (1,2) 11,7 (26) 3,3 (0,7 20t (0,5)

0)
)
)
)
)
)
)
)

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.4.7.2 Pourcentage d’écoles selon la proportion d’éléves qui s’identifient comme

Autochtones et la langue du systéme scolaire

Systémes scolaires anglophones

0% Dela5% De6al0% Della25% De26a50% Plusde50%
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 12,9t (7,4) 36,9 (7,6) 12,7f (3,3) 253t (72) 66t (25 55t (3,5
Alberta 18,3+ (7,0) 43,3 (7,1) 15,6f (4,2) 21,5¢ (6,5) 1,3F  (1,3) 0,0 (0,0)
Saskatchewan 39f (2,00 351 (49) 232 (43) 167t (3,6) 109t (2,90 10,1t (3,4)
Manitoba 3,7¢  (2,7) 30,0 (4,9 21,3t (4)9) 20,2 (3,7) 11,7¢  (3,0) 13,0f (4,7)
Ontario 28,4 (54) 57,7 (59) 3,2t (1,70 91f (49) 12t (1,2) 04%f (04)
Québec 353t (6,7) 54,9 (7,00 39t (2,70 2,0t (1,9 2,0t (1,9 2,0t (1,9
Nouveau-Brunswick 23,4t (4,8) 61,0 (56) 65t (2,8 13 (1,3) 78t (3,1) 00 (0,0
Nouvelle-Ecosse 30f (1,7) 59,4 (49) 248t (43) 10,9t (3,1) 20t (1,4 00 (0,0
Tle-du-Prince-Edouard 23,8t (9,3) 619% (10,6) 9,5% (6,4) 4,8t (4,6) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 29,01 (4,7) 50,5 (5,2) 541 (2,3) 43%  (2,1) 9,7+ (3,1) 1,1 (1,1)
Canada 21,8 (3,4 50,6 (35 90 (1,3) 129 (29) 34 (08) 23% (0,6)

Systemes scolaires francophones

0% Dela5% De6a10% Dell1a25% De26a50% Plusde 50 %
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 0,0 (0,00 36,4f (14,5) 18,2% (11,6) 45,5% (15,0) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0)
Alberta 20,0+ (12,7) 80,0+ (12,729 0,0 (0,0 0,0 (0,0) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0)
Saskatchewan 16,7+ (15,2) 83,3f (15,2) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0)
Manitoba 0,0 (0,00 20,0f (10,3) 26,7% (11,4) 33,3% (12,2) 20,0f (10,3) 0,0 (0,0)
Ontario 18,0+ (3,8) 62,0 (4,9 14,0& (3,5) 50f (2,2) 1,0 (1,0) 0,0 (0,0)
Québec 76,0 (51) 19,0% (4,2) 1,8t (1,3) 0,0 (0,0) 3,28 (3,2) 0,0 (0,0)
Nouveau-Brunswick 44,2% (6,6) 50,4t (6,7) 1,8t (1,8) 3,5¢ (2,5) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 11,1+ (10,5) 88,9f (10,5) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0) 0,0 (0,0)
Tle-du-Prince-Edouard - - - - - - - - - - - -
Terre-Neuve-et-Labrador - - - - - - - - - - - -
Canada 53,4 (4,1) 35,6 (3,5) 54 (1,2) 3,0+ (0,8) 2,6 (1,9) 0,0 (0,0)
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¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'lle-du-Prince-
Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de 'ensemble
du Canada et des moyennes des provinces.
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TABLEAU A.4.8.1 Pourcentage d’écoles selon leur fonctionnement par semestre ou sur une année

entiere

Semestre Année entiére
Canada et provinces % ET % ET
Colombie-Britannique 22,6 (5,2) 77,4 (5,2)
Alberta 2,7% (1,5) 97,3 (1,5)
Saskatchewan 0,6% (0,6) 99,4 (0,6)
Manitoba 00 (0,0 100,0 (0,0
Ontario 0,4% (0,4) 99,6 (0,4)
Québec 2,8t (2,2) 97,2  (2,2)
Nouveau-Brunswick 0,0 (0,0) 100,0 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 0,9t  (0,9) 99,1  (0,9)
fle-du-Prince-Edouard 8,2+  (5,5) 91,8t (5,5)
Terre-Neuve-et-Labrador 0,0 (0,0) 100,0 (0,0)
Canada 2,4 (0,5) 97,6 (0,5)

¥ Moins de 30 observations.

TABLEAU A.4.8.2 Pourcentage d’écoles selon leur fonctionnement par semestre ou sur une année
compléte et la langue du systéme scolaire

Systemes scolaires anglophones

Systemes scolaires francophones

Semestre Année entiére Semestre Année entiére
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 22,4% (5,4) 77,6 (5,4) 27,31 (13,4) 72,7% (13,4)
Alberta 2,8% (1,6) 97,2 (1,6) 0,0 (0,0) 100,0+  (0,0)
Saskatchewan 0,7% (0,7) 99,3 (0,7) 0,0 (0,0) 100,0+ (0,0)
Manitoba 0,0 (0,0) 100,0 (0,0) 0,0 (0,0) 100,0+  (0,0)
Ontario 0,4% (0,4) 99,6  (0,4) 1,0% (1,0) 99,0  (1,0)
Québec 1,9% (1,9) 98,1 (1,9) 3,0% (2,6) 97,0 (2,6)
Nouveau-Brunswick 0,0 (0,0) 100,0 (0,0) 0,0 (0,0) 100,0 (0,0)
Nouvelle-Ecosse 1,0% (1,0) 99,0 (1,0) 0,0 (0,0) 100,0+ (0,0)
fle-du-Prince-Edouard 9,5% (6,4) 90,51 (6,4) - - - -
Terre-Neuve-et-Labrador 0,0 (0,0) 100,0 (0,0) -- -- -- --
Canada 2,4 (0,5) 97,6  (0,5) 258  (1,6) 97,5  (1,6)

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'fle-du-Prince-

Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de
I'ensemble du Canada et des moyennes des provinces.
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TABLEAU A.4.9.1 Pourcentage d’écoles selon le nombre de minutes d’enseignement des mathématiques

par semaine

150 ou moins De 151 a 200 De 201 a 250 De 251 a 300 Plus de 300
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 25f (1,50 33,9 (71) 321 (7,50 162f (69) 153t (4,4)
Alberta 1,5% (1,5) 18,4f (6,4) 50,0 (7,2) 23,3F  (6,2) 6,7% (3,1)
Saskatchewan 2,2%  (1,7) 10,9% (2,9) 34,7 (4,7) 34,5 (4,8) 17,8% (4,1)
Manitoba 00 (000 65f (2,0 19,9 (400 41,4 (50 323 (51)
Ontario 0,1+ (0,1) 6,3F (3,5 8,6% (3,7) 69,1 (5,5) 15,8  (4,3)
Québec 1,9t (1,5 7,6t (2,3) 629 (54) 17,0  (3,2) 10,6f (4,8)
Nouveau-Brunswick 0,8t (0,8) 0,0 (0,0) 9,1f (2,5) 46,8 (4,3) 43,4  (4,3)
Nouvelle-Ecosse 0,9% (0,9) 2,7+ (1,5) 3,8t (1,9) 78,4  (3,9) 14,3f  (3,3)
fle-du-Prince-Edouard 0,0 (0,0 41%  (4,0) 0,0 (0,00 755%f (87) 20,4f (8,2)
Terre-Neuve-et-Labrador 1,1% (2,1) 1,1% (1,1) 7,4% (2,7) 63,9 (5,0) 26,61 (4,6)
Canada 0,8t (0,3) 98 (21) 224 (24 509 (31) 161 (2,4)

262

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.4.9.2 Pourcentage d’écoles selon le nombre de minutes d’enseignement des
mathématiques par semaine et la langue du systéme scolaire

Systémes scolaires anglophones

150 ou moins De 151 a 200 De 201 a 250 De 251 a 300 Plus de 300
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 2,6 (1,5) 32,7 (7,3) 32,5 (7,7) 16,7 (7,1) 15,5+ (4,5)
Alberta 1,6 (1,6) 18,0+ (6,6) 50,2 (7,4) 23,3+ (6,3) 6,9% (3,1)
Saskatchewan 2,2 (1,7) 10,8+ (3,0) 34,3 (4,7) 34,7 (4,9) 18,0+ (4,2)
Manitoba 0,0 (0,0) 57 (2,1) 20,2% (4,2) 40,3 (5,3) 33,8 (5,3)
Ontario 0,0 (0,0) 6,4f (3,6) 8,7t (3,9) 70,1 (5,9) 14,8t (4,5)
Québec 0,0 (0,0) 7,74 (3,7) 55,8t (6,9) 30,8t (6,4) 58t (3,2)
Nouveau-Brunswick 0,0 (0,0) 0,0 (0,0) 10,4% (3,5) 74,0 (5,0) 15,61 (4,1)
Nouvelle-Ecosse 1,0 (1,0) 2,9 (1,7) 1,0 (1,0) 80,4 (3,9) 14,7% (3,5)
fle-du-Prince-Edouard 0,0 (0,0) 4,8t (4,6) 0,0 (0,0) 71,4% (9,9) 23,8t (9,3)
Terre-Neuve-et-Labrador 1,1 (1,1) 1,1 (1,1) 6,5% (2,5) 64,5 (5,0) 26,9% (4,6)
Canada 0,6t (0,3) 10,0 (2,3) 19,5 (2,6) 54,6 (3,5) 15,3 (2,7)

Systemes scolaires francophones

150 ou moins De 151 a 200 De 201 a 250 De 251 a 300 Plus de 300
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 0,0 (0,0) 72,7% (13,4) 18,21 (11,6) 0,0 (0,0) 9,1% (8,7)
Alberta 0,0 (0,0) 33,3t (15,7) 44,4t (16,6) 22,2 (13,9) 0,0 (0,0)
Saskatchewan 0,0 (0,0) 16,7 (15,2) 66,7% (19,3) 16,7 (15,2) 0,0 (0,0)
Manitoba 0,0 (0,0) 20,0 (10,3) 13,3 (8,8) 60,0 (12,7) 6,7 (6,4)
Ontario 2,08 (1,4) 6,1% (2,4) 7,1%  (2,6) 52,5 (5,0) 32,3 (4,7)
Québec 2,2 (1,8) 7,65 (2,7) 64,3 (6,4) 14,3 (3,4) 11,61 (5,7)
Nouveau-Brunswick 1,8t (1,8) 0,0 (0,0) 7,2%  (3,5) 9,0 (3,8) 82,0 (5,2)
Nouvelle-Ecosse 0,0 (0,0) 0,0 (0,0) 30,0 (14,5) 60,0% (15,5) 10,0 (9,5)
Tle-du-Prince-Edouard - - - - - - - - - -
Terre-Neuve-et-Labrador -- - - -- -- -- -- - - -
Canada 1,9 (1,1) 85 (1,8) 43,1 (4,4) 24,9 (2,9) 21,6 (3,6)

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'fle-du-Prince-
Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de

I'ensemble du Canada et des moyennes des provinces.
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TABLEAU A.4.9.3 Rendement en mathématiques selon le nombre de minutes d’enseignement des
mathématiques par semaine, Canada

Score moyen  ET

Moins de 200 484 (14,5)
De 201 a 250 508 (3,8)
De 251 a 300 504 (4,0)
Plus de 300 499 (3,5)

TABLEAU A.4.10.1 Pourcentage d’écoles selon que les mathématiques y sont enseignées tous les jours

Mathématiques Mathématiques
enseignées tous pas enseignées
les jours tous les jours
Canada et provinces % ET % ET
Colombie-Britannique 41,3 (7,5) 58,7 (7,5)
Alberta 77,5 (5,0) 22,5% (5,0)
Saskatchewan 85,5 (3,1) 14,5% (3,1)
Manitoba 93,7 (2,0) 6,3% (2,0)
Ontario 98,4 (1,0 1,6t (1,0)
Québec 9,7% (2,2) 90,3 (2,2)
Nouveau-Brunswick 97,0 (2,5) 3,0% (1,5)
Nouvelle-Ecosse 98,2 (1,2) 1,8% (1,2)
fle-du-Prince-Edouard 91,8% (5,5) 8,2% (5,5)
Terre-Neuve-et-Labrador 89,5 (3,2) 10,5% (3,2)
Canada 82,7 (1,6) 17,3 (1,6)

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.4.10.2 Pourcentage d’écoles selon que les mathématiques y sont enseignées tous les jours
et la langue du systéme scolaire

Systémes scolaires anglophones Systémes scolaires francophones

Mathématiques Mathématiques Mathématiques Mathématiques

enseignées tous pas enseignées enseignées tous pas enseignées
les jours tous les jours les jours tous les jours
Canada et provinces % ET % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 41,7 (7,7) 58,3 (7,7) 27,3%F  (13,4) 72,7F  (13,4)
Alberta 78,7 (5,1) 21,3% (5,1) 30,0% (14,5) 70,0% (14,5)
Saskatchewan 86,7 (3,1) 13,3% (3,1) 0,0 (0,0) 100,0+ (0,0)
Manitoba 93,4  (2,2) 6,6t  (2,2) 100,0t  (0,0) 0,0 (0,0)
Ontario 98,5 (1,0) 1,5% (1,0) 95,0 (2,2) 5,0% (2,2)
Québec 3968  (6,7) 60,4  (6,7) 3,7 (1,8) 9,3  (1,8)
Nouveau-Brunswick 98,7 (1,3) 1,3% (1,3) 94,6 (3,0) 5,4% (3,0)
Nouvelle-Ecosse 98,1 (1,4) 1,9% (1,4) 100,0+ (0,0) 0,0 (0,0)
fle-du-Prince-Edouard 90,5t  (6,4) 9,5% (6,4) - - - -
Terre-Neuve-et-Labrador 89,4 (3,2) 10,6% (3,2) -- -- -- --
Canada 89,1 (1,4) 10,9 (1,4) 37,8 (3,5 62,2 (3,5

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'lle-du-Prince-
Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de
I'ensemble du Canada et des moyennes des provinces.

TABLEAU A.4.10.3 Rendement en mathématiques selon que les mathématiques sont enseignées tous
les jours, Canada

Score moyen  ET

Mathématiques enseignées tous les jours 497 (3,3)

Mathématiques pas enseignées tous les jours 521* (4,4)

* Ecart significatif par rapport a la catégorie Mathématiques enseignées tous les jours.
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TABLEAU A.4.11.1 Pourcentage d’écoles selon qu’elles offrent des activités d’enrichissement et
extrascolaires, Canada

Activités non offertes Activités offertes
% ET % ET

Activités d’enrichissement
Interventions en mathématiques 22,5 (2,4) 77,5 (2,4)
Services de tutorat pour les éléves qui ont de la difficulté en mathématiques 44,2 (3,2) 55,8 (3,2)
Cours de mathématiques enrichis 62,5 (2,8) 37,5 (2,8)
Clubs
Club de robotique/de codage 54,6 (3,0) 45,4 (3,0)
Club d’échecs 65,8 (2,9) 34,2 (2,9)
Club scolaire (autre qu’en mathématiques) 70,0 (2,5) 30,0 (2,5)
Club de mathématiques 79,7 (2,2) 20,3 (2,2)
Club ou activités de débat 87,1 (1,5) 12,9 (1,5)
Autres clubs 16,2 (2,5) 83,8 (2,5)
Autres activités extrascolaires
Activités de bénévolat ou de service 30,2 (3,0) 69,8 (3,0)
Groupe musical, orchestre ou chorale 35,7 (3,1) 64,3 (3,1)
Piece de théatre, improvisation ou comédie musicale 41,5 (3,1) 58,5 (3,1)
Album souvenir annuel, journal ou magazine 48,9 (3,1) 51,1 (3,1)
Compétitions de mathématiques 58,8 (3,0) 41,2 (3,0)

TaBLEAU A.4.11.2 Relation entre I'Indice des activités enrichies et extrascolaires et les résultats en
mathématiques, Canada

Quartile inférieur! Deuxiéme quartile? Troisieme quartile? Quartile supérieur*
Score ET Score ET Score ET Score ET
moyen moyen moyen moyen
Ensemble du Canada 486* (5,1) 495 (6,4) 498 (7,4) 522%* (4,2)
Langue du systeme scolaire
Anglais 484* (5,5) 495 (6,8) 494 (8,6) 520* (5,1)
Francais 506* (9,7) 504 (12,9) 520 (6,3) 532 (4,6)

* Ecart significatif entre les catégories :

! Le quartile inférieur et le quartile supérieur
2 Le deuxiéme quartile et le quartile inférieur
3 Le troisieme et le deuxiéme quartile

4 Le quartile supérieur et le troisieme quartile
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TABLEAU A.4.12 Pourcentage d’écoles selon la difficulté a dispenser I'enseignement en raison du
manque ou du caractére inadéquat des ressources, Canada

Jamais Rarement Parfois Souvent

% ET % ET % ET % ET
Matériel pédagogique (p. ex., manuels scolaires) 38,1 (3,1) 36,6 (2,9) 23,6 (2,5) 1,7¢ (0,6)
Budget pour les fournitures 29,9 (2,8) 36,4 (3,0) 27,7 (2,9) 59 (1,2)
Batiment et terrain 52,9 (3,1) 32,2 (3,0) 13,7 (2,0) 1,2% (0,3)
Espace d’enseignement 48,7 (3,1) 31,1 (3,0) 17,0 (2,1) 3,2 (0,9)
Ordinateurs pour I'enseignement des mathématiques 40,4 (3,2) 30,8 (2,6) 24,2 (2,7) 46 (1,2)
Acces Internet suffisant (p. ex., largeur de bande) 50,4 (3,1) 31,4 (2,7) 13,2 (1,7) 50 (1,2)
Ressources de bibliotheque pertinentes pour 'enseignement 38,9 (3,1) 40,9 (3,1) 18,7 (2,2) 1,5 (0,4)
des mathématiques
Ressources numériques et logiciels pour les mathématiques 35,3 (3,2) 37,3 (2,8) 24,3 (2,7) 3,1 (0,9)
Personnel enseignant qualifié en mathématiques 36,7 (3,0) 31,9 (2,7) 27,1 (3,0) 43 (1,1)
Aides-éducatrices et aides-éducateurs qualifiés 28,6 (2,9) 25,7 (2,4) 35,1 (3,1) 10,6 (1,6)
Spécialistes des mathématiques pour soutenir le personnel 24,3 (2,3) 30,1 (2,6) 32,3 (3,1) 13,3 (2,6)
enseignant les mathématiques
Disponibilité d’enseignantes et enseignants suppléants ou 10,5 (2,2) 19,2 (2,0) 38,0 (2,9) 32,3 (3,1)

occasionnels qualifiés

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.4.13.1 Pourcentage d’écoles selon I'Indice des défis de I'apprentissage, Canada

Pas du Un peu Dans une Beaucoup
tout certaine
mesure
% ET % ET % ET % ET

Indice des défis de I'apprentissage
Absentéisme des éléves (toutes les absences 11,3 (2,2) 48,8 (3,1) 27,1 (3,2) 12,9 (1,8)
motivées)
Composition de la classe 23,6 (2,9) 52,3 (3,1) 19,4 (2,6) 4,8 (0,9)
Eléves qui intimident ou sont agressifs envers 39,4 (3,2) 51,6 (3,1) 7,7 (1,6) 1,3f (0,6)
d’autres éléves
Eleves qui « séchent » des cours 62,2 (2,9) 29,8 (2,7) 57 (1,1) 2,4 (0,7)
Consommation d’alcool ou de drogue par les éleves 78,5 (2,0) 19,0 (1,8) 1,6 (0,5) 0,9% (0,5)
Autres facteurs
Attentes peu élevées du personnel enseignant 53,1 (3,1) 36,3 (2,9) 8,8 (1,5) 1,8% (0,6)
envers les éleves
Mauvaises relations éléves-personnel enseignant 42,1 (3,2) 48,4 (3,1) 8,4 (1,6) 1,1 (0,3)
Perturbation des classes par les éleves 16,2 (2,4) 56,9 (3,0) 18,5 (2,1) 8,5 (1,8)
Personnel enseignant ne répondant pas aux besoins 26,7 (2,8) 56,7 (3,1) 14,8 (2,0) 1,8 (0,4)
individuels des éléves
Absentéisme du personnel enseignant 46,6 (3,1) 38,5 (2,9) 12,1 (2,7) 2,9% (0,9)
Eléves qui manquent de respect au personnel 35,0 (2,9) 51,8 (3,1) 9,8 (1,6) 3,5 (1,3)
enseignant
Personnel résistant au changement 25,0 (2,6) 55,9 (3,0) 14,3 (1,9) 48 (1,1)
Personnel enseignant trop strict avec les éleves 67,0 (2,8) 30,4 (2,7) 2,1 (0,5) 0,5% (0,4)
Manque de temps pour ce qui est de fournir un 22,2 (2,6) 39,4 (3,0) 28,2 (3,0) 10,2 (1,7)
leadership pédagogique aupres du personnel
enseignant

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.4.13.2 Relation entre I'Indice des défis de I'apprentissage et le rendement en

mathématiques, Canada

Quartile Deuxiéme Troisiéme Quartile
inférieur! quartile? quartile® supérieur*
ET Score ET Score ET Score ET
moyen moyen moyen
Ensemble du Canada (4,4) 518 (4,8) 490* (7,8) 483 (5,1)
Langue du systeme scolaire
Anglais (4,7) 520 (5,1) 487 (8,7) 474 (5,7)
Francais (6,2) 503*  (9,9) 515 (5,2) 522 (6,2)

* Ecart significatif entre les catégories :

! Le quartile inférieur et le quartile supérieur
% Le deuxiéme quartile et le quartile inférieur
3 Le troisieme et le deuxiéme quartile

4 Le quartile supérieur et le troisieme quartile

TABLEAU A.4.14.1 Pourcentage d’écoles selon la proportion d’éléves absents au cours d’'une journée
typique pour des raisons autres que les activités organisées par I'école

Moins de 5 % De5a10% Plus de 10 %
Canada et provinces % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 45,1 (8,1) 44,8 (7,6) 10,2% (3,1)
Alberta 57,4 (7,3) 30,3 (6,6) 12,3t (5,8)
Saskatchewan 48,2 (5,1) 41,0 (5,1) 10,7% (3,2)
Manitoba 49,4 (5,2) 43,7 (5,3) 6,9% (2,7)
Ontario 40,9 (5,3) 54,1 (5,4) 5,0% (1,8)
Québec 67,7 (5,7) 29,2 (5,7) 3,0f (1,1)
Nouveau-Brunswick 49,8 (4,3) 41,2 (4,3) 9,0% (2,5)
Nouvelle-Ecosse 37,2 (4,6) 57,4 (4,7) 5,4% (2,2)
fle-du-Prince-Edouard 36,21 (10,2) 63,8% (10,2) 0,0 (0,0
Terre-Neuve-et-Labrador 36,1 (5,0) 51,1 (5,2) 12,8% (3,4)
Canada 46,5 (3,1) 46,6 (3,2) 6,8 (1,3)

¥ Moins de 30 observations.
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TABLEAU A.4.14.2 Pourcentage d’écoles selon la proportion d’éléves absents lors d’'une journée
typique pour des raisons autres que des activités parrainées par I’école et selon la
langue du systéme scolaire

Systemes scolaires anglophones

Moins de 5 % De5a10% Plus de 10 %
Canada et provinces % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 44,2 (8,3) 45,3 (7,9) 10,5% (3,2)
Alberta 57,2 (7,5) 30,2 (6,7) 12,6% (5,9)
Saskatchewan 47,7 (5,1) 41,4 (5,1) 10,9% (3,2)
Manitoba 47,2 (5,4) 45,5 (5,5) 7,3% (2,9)
Ontario 39,3 (5,5) 55,6 (5,7) 5,1% (2,9)
Québec 51,0f (7,0 392f  (6,8) 9,8% (4,2)
Nouveau-Brunswick 32,5% (5,3) 54,5 (5,7) 13,0+ (3,8)
Nouvelle-Ecosse 34,3 (4,7) 60,8 (4,8) 4,9% (2,1)
fle-du-Prince-Edouard 35,0t  (10,7) 65,0t  (10,7) 0,0 (0,0)
Terre-Neuve-et-Labrador 35,5 (5,0) 51,6 (5,2) 12,9% (3,5)
Canada 43,1 (3,9) 49,4 (3,5) 7,5 (1,5)

Systémes scolaires francophones

Moins de 5% De5a10% Plus de 10 %
Canada et provinces % ET % ET % ET
Colombie-Britannique 72,7% (13,4) 27,3% (13,4) 0,0 (0,0)
Alberta 66,7t (15,7 33,3t (15,7) 0,0 (0,0)
Saskatchewan 83,3% (15,2) 16,7% (15,2) 0,0 (0,0)
Manitoba 86,7t  (8,8) 13,3f  (8,8) 0,0 (0,0)
Ontario 68,4 (4,7) 28,6t  (4,6) 3,1% (1,7)
Québec 71,0 (6,7) 27,3% (6,8) 1,7 (1,0)
Nouveau-Brunswick 73,5 (5,9) 23,0% (5,6) 3,5% (2,5)
Nouvelle-Ecosse 66,7t  (15,7) 22,23 (13,9) 11,1  (10,5)
fle-du-Prince-Edouard - - - - - -
Terre-Neuve-et-Labrador - -- - - - -
Canada 70,8 (4,2) 27,0 (4,2) 2,2% (0,8)

270

¥ Moins de 30 observations.

Remarque : Etant donné la petite taille de I'échantillon, les résultats des éléves des systémes scolaires francophones de I'fle-du-Prince-
Edouard et de Terre-Neuve-et-Labrador ne figurent pas dans ce tableau; ils sont cependant inclus dans le calcul de la moyenne de

'ensemble du Canada et des moyennes des provinces.
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