Résultats pancanadiens des éleves francophones en milieu minoritaire
aux évaluationsdu PIRS : variables contextuelles et conséquences pédagogiques

Rapport de recherche soumis au
Conseil des ministres de I’ Education (Canada)

par

Rodrigue Landry
Institut canadien de recherche sur les minorités linguistiques
et
Réal Allard
Centre de recherche et de développement en éducation

Université de Moncton
Octobre 2002



TABLE DESMATIERES

CHAPITRE L ...ttt e b bt e b b £ b b e b e b £ e £ ek e e s A e b e ae s b eb e bt s b e b et e e b e st s bnbe e sbebene e 1
INTRODUGTION ...ttt sttt ettt b et s b i e b s e be bt s s b sese s b e bt e b e bt se e b e b e s e b et se st e be b et et seenne 1
A. BREFHISTORIQUE DESEVALUATIONS DU PIRS.......coiviieieieieieieiese s sssssae s ssesassans 1
B.  PROBLEMATIQUE ..ottt 2
C.  OBJIECTIFSDE L' ANALY SE.....o ittt 2

CHAPITRE 2 ...tttk e b bbb £ £ b e b e b £ e 4 e b e e s £ e b et e b e b e bt s e b et e e b e st s bebe e st ebent e 4
INVENTAIRE DES ECRITS.....ocoiieiieieeiieiiesesiesie ettt s e sse s s ssssssssesasssesssnes 4
A. SOMMAIRE DES EVALUATIOI,\IS\CANADI ENNESET INTERNATIONALESEN CE QUI A

TRAIT AU RENDEMENT DES ELEVES FRANCOPHONES EN MILIEU MINORITAIRE AU
CANADA .ot b et E R e R R R e R R e R R e R bt ne R Rt R bt nr bR e 4
1. EtUAES PANCANAOIENNES............oecveeireeee st eses s s s s s s s enses st s s se st s e st s e s s s nsneas 4
Q) MENEMEBLIGUES .......eee ettt e e et e sneere s e eneeneenaentennens 5
(o) I I o (0 == = 10O 6
€)  SCIBIICES. ...ttt sttt sttt sttt ettt et b e e st b s e e he e b e ee e Rt b e s e e bt e b e e e bt e b e e e bt b et bt b et b ne e 8
2. ELUAES INLEIMNEHTONGIES..........coveveceeeeeeeeseeieseese s ees s e st sssssssssssssssnssssstssssessensesansansassnenes 10
TEIMS bbbt e b £ bRt E bR ARt e b bt e bR e bbb bt nen e 10
) I\ = 4 1= 00 1o =SSR 11
o) IS o 1= oo SRS 11
Pl S A bR bR R R Rt R bR bt e r e nna 12
Q) MANBMELIGUES .......cceeeeeceeeece ettt ae et e bese et e sae s reene e e ennesretees 12
o) TS o = oo 13
o) IR T = o {0 13
DIEPE .ottt r e 13

B. FACTEURS CONTEXTUELSPOUVANT AVOIR UN LIEN AVEC LE RENDEMENT
SCOLAIRE D’'ELEVES FRANCOPHONES VIVANT EN MILIEU MINORITAIRE AU

L0 N I SOOI SN 14
1. CaraCteriStiQUES 0ES BlEVES.......c.ceeeeireeieie ettt ettt sttt e enne 15
2. Facteurs SOCIOECONOMIGUES.........uiuertrtieererseeesesseeesessessesessessesessessesessessesessensnsessensesessensesessensases 17
3. Pratiques pédagogiques, tache des enseignantes et enseignants et curriculum...........ccocveveenee. 17
Y o TR oo o] =TT =" L= SRS 17
CONCLUSION ..ottt sttt b etk s a bt bk e st e b et bk e se e e Rt e s b e b e ne s e e besese b et snebene e 22
CHAPITRE 3 ..ttt b et b e b ket e b e Rt s £ b e e e e e b e b e e E b e Rt e e e b ek e se b et s b ebenesbeb e e senbene e 23

VERS UN CADRE CONCEPTUEL ......ociiiiiiieie i s s 23



A. CADRE CONCEPTUEL DESEVALUATIONSDU PIRS......c.cooosiniiniineieinsesiesssssssssssssssens 23

B. SYNTHESE DE WANG, HAERTEL ET WALBERG .......coeviivieeeeeteeeeeeteseeeeesses s senssseneanens 24
C. MODELE SYSTEMIQUE DE LA RELATION ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE ............ 26
D. LIMITESET CONTRAINTES DE LA RECHERCHE........c.ccoceitiinnisiieeseee e 30
(O T B I TSRS 32
CADRE METHODOLOGIQUE .......covuieciieeecteeessetesssestesessessssesesssssesesssssasssssssssssssssssssssssssssssssssansnes 32
A, SCHEMA D ANALY SE....oooiieeiceeeteecteee e tesetesasee s s esss s tesses s tesassesasssssssesassassasssssssesansnens 33
B. REGROUPEMENT DESELEVES. ..o ocoieicteeietectestetesteeeseetssassesasssesesssssssassssassessssssaassssesaanans 34
1. Eléves des écoles francophones qui vivent en contexte linguistique minoritaire....................... 34
2. Eléves des écoles francophones qui vivent en contexte linguistique magjoritaire........................ 34
3. Eléves des écoles anglophones qui vivent en contexte linguistique minoritaire........................ 34
4. Eléves des écoles anglophones qui vivent en contexte linguistique majoritaire......................... 35
C.  TROISPHASES D ANALYSES......io ittt sttt sttt s 35
1. Phase 1: Résultats descriptifs sur [e rendement............cccceverenerecesieere e 36
2. Phase 2 : Résultats descriptifs des variables contextUell€s............ccovvreeerreenneienesee e 37
3. Phase 3 : Relations entre les variables contextuelles et |es variables de rendement................... 38
(O T I I o TP 40
RESULTATS .ooeiteteetsesees sttt sttt 40
A, MATHEMATIQUES ...ttt seetseee s s sesessas s st sss st ssss st essssnssssssssesanssssassnesssnssnsnens 41
1. Mathématiques 1993 (CONLENU) ......everereeuierieieereeteie sttt se et se e seseseebe e e saesessssenesesens 41
a)  Analyses descriptives du rendement.... ..o e 41
b) Analyses descriptives des variables contextuelles............coeiririienenereeee e 44
¢) Anaysesdesrelations entres les variables contextuelles et |e rendement en contenu
MAtNEMELIQUE (1993)....cveueeiiiieeete ettt sttt st st s esesbe e sesbeseesesbeseesestenensestenens 47
2. Mathématiques 1993 (Résolution de problemes) .........ccccvveieeicicie s 49
a)  Analyses descriptives du rendemEnt..........coccveieieeieie e e 49
b)  Analyses descriptives des variables contextuelles...........ccccceveveiieveciene e 50
¢) Anaysedesrelations entre les variables contextuelles et e rendement en résolutions
Lo Sy 01 0] o 1= 0 1=S3 (11 ) S 53
3. Mathématiques 1997 (CONLENU) ......ccvevveieeerereeeeeeereeseseestesresreerese e eseesseseesresresaesressesseeseensensenes 55
a)  Analyses descriptives du rendement.... ..o i 55
b) Anaysesdescriptives des variables conteXtUell€S.........ooeevireirinerieeee s 57
¢) Anaysesdesrelations entre les variables contextuelles et le rendement en contenu

MANEMELIQUE (1997) ... ettt sttt sttt s ste e sesbeseesesbeseesestenensessenens 59



4. Mathématiques 1997 (Résolution de Probl&MES) ..........cceerreriirnerereee s 63
a)  Analyses descriptives du rendement.... ..o e 63
b) Analyses descriptives des variables contextuelles............coeriiiiiienenenee e 65
¢) Anaysesdesrelations entre les variables contextuelles et |e rendement en résolution
e PrODIEMES (1997) ...ttt ne e 69
LECTURE ET ECRITURE . .......oveieieeieeeeeesssessssss s ses s s s snssssssssssanssssssssnsansssssssanses 71
Lo LECIUIE L. ettt st e e Rt e R e e n e e e e e neesheesb e e b e e e e e neeaneeaneenes 71
a)  Analyses descriptives du rendemEnt..........coceveieieeieie s 71
b) Analyses descriptives des variables contextUelles...........coveevererievesiene e 73
¢) Anaysesdesrelations entre les variables contextuelles et |e rendement en écriture
(992) ..ot 80
2. ECHEUME L9 ...t sttt s e st n s st st n s s s s s e s s snsesnenen 83
a)  Analyses descriptives du rendement.... ..o e 83
b) Analyses descriptives des variables contextuelles............coeriiincienene e 86
c) Anaysesdesrelations entre les variables contextuelles et |e rendement en écriture
(1994) ..ottt 89
3. LECLUINE LO08.......cceeeeee et r e e e e e Rt e E e e n e e e nRe e b e e R e r e ne e ne s 91
a)  Analyses descriptives du rendemEnt..........cccoveieieceie e e 91
b) Analyses descriptives des variables ConteXtUell€s..........oovieirneinnenree s 94
c) Analysesdesrelations entre les variables contextuelles et le rendement en lecture
(Z998) ..ttt 103
4, ECHIEUNE 1998 .......ooveieveiesee sttt 111
a)  Analyses descriptives du rendemMENt...... ..o s 111
b) Anaysesdescriptives des variables CoNteEXIUEIES..........ovveiiireinincsee s 114
c) Analysesdesrelations entre les variables contextuelles et le rendement en écriture
(1988) ..o ee ettt seees 119
SCIENGCES ...ttt ettt b ettt e e st e e he e s b e e be e be s aee s aeesaeesbe e bt aabeaaneeneesnnesaeeneeas 122
1. SCIeNCES 1996 (BPIEUVE ECTITE) ....cueiveeeieieeeetesieesteseeie s e seeseste e teste e teste e tesae e stesaesestesensessenens 122
a) Analyses descriptives du rendemENt...........ccceeeeiieveiiese s s s 122
b) Analyses descriptives des variables CONteXtUEIIES...........oovreiecveveie e 123
¢) Anaysesdesrelations entre les variables contextuelles et |e rendement al’ épreuve
ECrite €N SCIENCES (1996) .....uecveeeeeieriesiesie sttt se e e e es et e e e e s e e stestesresrenneeneeneens 125
2. SCIENCES 1996 (EPIrEUVE PratiCUE) ........rvveeereeeeeereseeseresesssnessessessssssssssssssessssssssssssssensessnsnes 127
a)  Analyses descriptives du rendemMENt...... ..o s 127
b) Anaysesdescriptives des variables CoNteEXIUENIES..........ovveiiincinircreee s 129
c) Analysesdesrelations entre les variables contextuelles et le rendement al’ épreuve
pratique en SCIENCES (1996) ........orvirierierieeiireeeeree ettt et see b s sae e e s 135
3. SCIENCES 1999 (EPIEUVE ECTITE) .....cv.veveceeeececeeeeeecaeeeeeesse e eesee s tesse s tessess s sssense s sensesansenes 136
a)  Analyses descriptiveS du renNdemMENL. ...........coeeeriieriere et 136



b)

Analyses descriptives des variables contextualles............ooienineineneceee 139

c) Analysesdesrelations entre les variables contextuelles et le rendement al’ épreuve
ECrite €N SCIENCES (1999) ....vcueiiiieeiriiriee sttt e e b et ese s aenennn 148
4. SCIences 1999 (EPreuVe PratigUE) ........oc.cvceeeeevreereeserseseesessessesessessssessesssssssesssssssssssssssessssnens 150
a)  Analyses descriptiveS du reNdeMENL. ...........coeeeriieriere et 150
b) Analysesdescriptives des variables ContextUell€s...........ooviiiecievcie e 151
c¢) Anaysesdesrelations entre les variables contextuelles et le rendement al’ épreuve
pratique en SCIENCES (1999) .....ccoiiiice e e s r e re e s 161
L0 N I S G TSSOSO 166
SOMMAIRE DES RESULTATS ET CONSEQUENCES PEDAGOGIQUES.........ccoovereeeeeeresreenenes 166
A.  SOMMAIRE DESRESULTATS ...orviieieieieteesssessessssesssssssssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssens 166
1. Taux relatifS de reNdeMENT ..o s 167
Q) MENEMELIGUES ......eeceeceeeeeeece et e et saesbe e ene e e e e eneenreees 167
o) I = o (0 = = U] P 170
€)  SCIEIICES. ...ttt ettt ettt etttk b bbbt h bbb et b R bR e bt et bbb b e ens 171
2. Résultats factoriels moyens sur les variables contextuelles...........cooveirreenneicencenereeene 172
) MANEMALIGUES ......ceeeeieieieieee ettt sttt ettt en 176
o) I = o (0 == = e 1 0 =TSRSS 178
(o) IS e 1= g (oSSR 181
B. CONSEQUENCESPEDAGOGIQUES........ccooeicueeeeeeteeeeeeeeeeeiestessessas s aesessesssssssesseses s sesensenes 184
1. Profil du francophone en milieu minoritaire et conséquences pédagogiques...........ceevevvernennn. 185
2. Pédagogie en milieU MINOTITAITE.........ccvieeeeiceeie et sre s 190
=Y I o0 (0 = o 1= ot (=TS 192
b) Développement de |’ autodétermination..........cccoovrieverereseeeereee e 193
¢) Actualisation maximale du potentiel d' apprentiSSage.......covevvevererievesiesieeereereeseseeeas 195
d) Conscientisation et ENgAgEMENL .........ccceieeirieeriere s ree et ere e e e naesrenes 197
€) Entreprenariat COMMUNAULAITE .........ccveuiruieeririiieeerieeeie et sn e 198
CONGCLUSION ..ottt ettt ettt st sae e sae e sae e et e aeesaeeabe e be e beenbesasesaeesaeeseeenseensesaeasneansennsenns 199
BIBLIOGRAPHIE ...ttt sttt et et e b e b e e et e e atesaeesaeesbeeeesneesnis 204



CHAPITRE 1
INTRODUCTION

A. BREF HISTORIQUE DESEVALUATIONSDU PIRS

Au Canada, chaque province et territoire est responsable de son propre systeme

d’ éducation. Le Conseil des ministres de I’ Education (Canada) [CMEC] a été créé en
1967 pour fournir aux ministres de I’ Education des différentes instances un outil commun
de concertation, de participation et de communication. Le CMEC leur permet de se
concerter et d agir dans des domaines d’ intérét mutuel, de collaborer avec les
organisations du pays, le gouvernement fédéral, et de représenter al’ étranger lesintéréts
des provinces et des territoires en matiére d’ éducation.

Selon le CMEC, la population canadienne souhaite savoir avec quelle efficacité les
systemes scolaires répondent aux besoins des éléves et de la société. Ce serait dans le but
de fournir certains éléments de réponse a cette question que les provinces et territoires ont
lancé, sous |’ égide du CMEC, le Programme d’ indicateurs du rendement scolaire (PIRS).

Le programme cyclique d’ éval uations pancanadiennes du PIRS a permis la collecte de
données en mathématiques, en lecture et en écriture, et en sciences aupres d ééves de
13 et de 16 ans dans toutes les provinces et territoires du Canada. Le «premier cycle

d évaluations a été lancé en avril 1993 avec |’ évaluation en mathématiques. Cette
derniére a été suivie de |’ évaluation en lecture et en écriture, en 1994, et de I’ évaluation
en sciences, en 1996. Le deuxiéme cycle s est déroulé entre 1997 et 1999. Le troisieme
cycle adébuté en 2001 avec une nouvelle évaluation en mathématiques. Ces
renseignements, combinés aux mécanismes d’ évaluation mis en place par les instances
sur une base individuelle, donneront un point de référence a chague ministre de

I Education dans I’ examen du programme scolaire et d’ autres aspects du systéme
scolaire.»

A ces débuts en 1993 et jusqu’ en 1997, le PIRS afait la collecte de données contextuelles
aupres des éleves. Depuis, le programme a évolué. Dans les deux derniéres évaluations
(sciences en 1999 et mathématiques en 2000), il comprend, en plus des données
contextuelles colligées auprés des é eves, un éventail de données contextuelles réunies au
moyen de questionnaires administrés aux directrices et directeurs d écoles et aux
enseignantes et enseignants. L’ évaluation de 1999 dans le domaine des sciences a permis,
par exemple, de faire |’ analyse du rendement en sciences de 18 populations différentes
représentant toutes les provinces et territoires. Dans cing provinces — le Manitoba,

I’ Ontario, le Québec, le Nouveau-Brunswick et la Nouvelle-Ecosse — I’ évaluation fut
administrée a des échantillons représentatifs des populations d’ él éves francophones aussi
bien que des populations d’ é éves anglophones. L’ échantillon global d environ

31 000 éléves comprenait 16 000 éleves de 13 ans et 15 000 éleves de 16 ans. Environ

22 500 ééves ont compl été I’ évaluation en anglais et 8500 éléves |’ ont complétée en
francgais. Un peu plus de 2000 directions d’ écoles ont répondu au Questionnaire de |’ école



et environ 6500 enseignantes et enseignants ont répondu au Questionnaire du personnel
enseignant.

B. PROBLEMATIQUE

L e rendement des é éves francophones en milieu minoritaire aux évaluations
pancanadiennes menées dans le cadre du Programme d’ indicateurs du rendement scolaire
(PIRS) est source de préoccupation. Comme I’ indique un document portant sur le Projet
pancanadien de francais langue premiere, «Pour la plupart des provinces et territoires,
les derniers résultats des éval uations pancanadiennes du PIRS révelent que le rendement
général des éleves francophones de 13 et de 16 ans en milieu minoritaire est inférieur &
celui de leurs homol ogues anglophones de tout |e pays et des francophones du Québec»
[Document sur le site Internet du Conseil des ministres de I’ Education (Canada)].

Les résumés des résultats des évaluations du PIRS que nous présentons dans les
prochaines pages viennent confirmer ce fait. Nous verrons en effet que les résultats aux
évaluations du PIRS reflétent le fait qu’ en lecture et en écriture ainsi qu’ en sciences, des
proportions moins importantes d’ é éves francophones de 13 et de 16 ans en milieu
minoritaire que d’ éléves anglophones en milieu mgjoritaire, tant dans les comparaisons
intraprovinciales que dans les comparaisons avec |’ échantillon canadien, réussissent a
atteindre ou a dépasser le résultat considéré comme acceptable par les responsables du
PIRS, soit de 2 sur une échelle de 5 points dans le cas des éléves de 13 ans et de 3 sur une
échelle de 5 points dans e cas des él éves de 16 ans. |l est plutét rare que les résultats des
éléves francophones en milieu minoritaire soient plus faibles en mathématiques et en
résolution de problémes que ceux des éléves anglophones en milieu majoritaire de la
méme province. Enfin, nous verrons également que les résultats des éleves francophones
en milieu minoritaire sont aussi inférieurs a ceux des ééves en milieu mgjoritaire de la
méme province ou de ceux de I’ échantillon canadien dans des évaluations menées a

I’ échelle internationale.

C’ est devant ce constat que s est manifestée la volonté de tenter de connaitre les raisons
qui expliquent cette situation en étudiant les liens entre différentes variables contextuelles
et le rendement scolaire dans diverses matieres d’' une part et, d’ autre part, d’ identifier des
actions qui pourraient influer positivement sur le rendement des éléves francophones en
milieu minoritaire.

C. OBJECTIFSDE L’'ANALYSE
Les objectifs de |’ analyse sont :

e Defaireuninventaire et une revue de larecherche sur les facteurs pertinents
au rendement scolaire des éleves francophones vivant en milieu minoritaire;

¢ Defaire une analyse approfondie des données contextuelles recueillies par le biais
d’ enquétes effectuées au cours des premier et deuxieme cycles d’ évaluation du PIRS;

e D’identifier un éventail de pistes possibles d’intervention et des options éventuelles de
collaboration qui visent I'’améioration du rendement scolaire des él éves,



e Defournir des orientations possibles de recherche ultérieure sur le sujet.

Ce rapport présente une analyse approfondie des liens avec |le rendement en
mathématiques, en lecture, en écriture et en sciences des variables contextuelles mesurées
auprés des éleves évalués dans e cadre du PIRS. 1l focalisera en particulier sur le
rendement dans ces matieres pour les éleves francophones vivant en milieu minoritaire.

Le rapport comprend six chapitres, dont la présente introduction. Au deuxiéme chapitre,
nous présentons un inventaire des écrits portant sur les évaluations canadiennes et
international es auxquelles des popul ations francophones en milieu minoritaires du
Canada ont participé. Dans cette partie du rapport, nous résumons également des
recherches effectuées aupres d' une variété de groupes d’ éléves canadiens des milieux
minoritaires francophones, qui ont étudié des facteurs pouvant expliquer les difficultés de
rendement souvent observées en contexte minoritaire francophone.

L e troisieme chapitre présente un cadre contextuel qui a guidé les évaluations du PIRS.
Nous analysons certaines hypotheses rel atives aux facteurs de |’ apprentissage scolaire et
nous présentons un model e systémique de la relation enseignement-apprentissage qui
peut étre utilisé pour catégoriser les variables contextuelles analysées dans le présent
rapport. Le quatrieme chapitre explicite la méthodol ogie utilisée pour regrouper les
éléves des différentes cohortes qui ont participé aux évaluations du PIRS de méme que
les procédures statistiques qui ont servi aux analyses des données et al’ étude des
relations entre les variables contextuelles et |es résultats en mathématiques, en lecture, en
écriture et en sciences. Le cinguieéme chapitre présente les résultats qui découlent de nos
analyses. Il comprend trois grandes sections, dont une pour chacun des domaines des
deux séries d’ évaluations du PIRS. Dans |le sixiéme chapitre, se trouve un sommaire des
résultats et nous présentons des conséguences pédagogiques de ceux-ci. Les démarches
didactiques sont décrites dans le cadre d’ une pédagogie propre au milieu francophone
minoritaire. Enfin, dansla conclusion, nous présentons quel ques suggestions visant une
amélioration des évaluations du PIRS afin de mieux analyser |e contexte
sociolinguistique associé au rendement scolaire des éléves francophones en milieu
minoritaire.



CHAPITRE 2
INVENTAIRE DESECRITS

Plusieurs évaluations canadiennes et international es ont présenté des données permettant
de comparer les résultats des é eves francophones en milieu minoritaire du Canada a ceux
d’ autres groupes d’ éleves. Notre recherche bibliographigque ne nous a pas permis de
trouver des travaux faisant le bilan de telles comparaisons. Le premier objectif de ce
chapitre est donc de présenter un bilan sommaire des comparai sons que ces évaluations
permettent de faire concernant le rendement des éleves francophones en milieu
minoritaire. Nous présentons celui-ci dans la premiére partie du chapitre.

Bien que les évaluations canadiennes et international es rapportent des résultats d’ analyses
visant a évaluer I’importance des liens entre les variables contextuelles (p. ex. : celles des
éleves et celles de I’ enseignement telles que percues par ces derniers) et le rendement des
éléves, notre recherche bibliographique n’ a pas repéré dans les rapports de ces
évaluations des analyses portant spécifiquement sur les liens entre les variables
contextuelles et le rendement des éléves francophones en milieu minoritaire. C' est donc
le but du présent rapport qui évaluera ces liens a partir des données des évaluations du
PIRS.

Notre recherche bibliographique nous a toutefois permis de trouver des travaux qui
visaient a étudier les relations entre des caractéristiques des é éves francophones en
milieu minoritaire et leur rendement. Le deuxieme objectif de ce chapitre est de présenter
une synthese des résultats de ces recherches. Nous présentons cette synthese dans la
deuxieme partie du chapitre.

A. SOMMAIRE DESEVALUATIONS CANADIENNESET
INTERNATIONALESEN CE QUI A TRAIT AU RENDEMENT DESELEVES
FRANCOPHONESEN MILIEU MINORITAIRE AU CANADA

1. Etudes pancanadiennes

Les évaluations du PIRS menées al’ échelle du Canada et par province et territoire ont
porté sur le rendement en mathématiques en 1993, 1997 et 2001; sur le rendement en
lecture et écriture en 1994, 1998 et 2002 (écriture seulement) et sur le rendement des
sciences en 1996 et 1999 [Conseil des ministres de I’ Education (Canada)].

L es rapports portant sur ces évaluations comprennent des tableaux des pourcentages

d’ éleves par province et territoire ainsi que de I’ échantillon canadien qui atteignent les
différents niveaux de rendement aux épreuves. D’ autres tableaux présentent les
pourcentages d’ éleves qui atteignent et dépassent chacun des niveaux de rendement. Ces
pourcentages peuvent étre comparés et il est possible de déterminer si les différences
observeées sont statistiquement significatives. Une différence entre les pourcentages de
deux groupes est significative lorsgue les intervalles de confiance des deux pourcentages
comparés ne se recoupent pas. Nous pouvons présumer que la différence observée a



95 p. 100 de chances d' étre réelle. Il y aurait seulement 5 p. 100 de chances qu'’ elle soit
due au hasard.

Dans les prochaines pages, nous nous attardons aux différences dans les pourcentages

d’ éleves du Canada et des instances provinciales et territoriales qui atteignent ou qui
dépassent le résultat considéré comme acceptable par les responsables du PIRS, soit 2 sur
une échelle de 5 points dans le cas des éléves de 13 ans et 3 sur une échelle de 5 points
dans le cas des éléves de 16 ans.

Deux types de comparai sons nous intéressent particuliérement ici, a savoir les
comparaisons intraprovinciales et les comparai sons instance Canada. Dans les premieres,
nous comparons les é éves francophones d’ une instance donnée aux éléves anglophones
de laméme instance, par exemple les éléves francophones du Manitoba aux é éves
anglophones du Manitoba. Dans |es comparai sons instance/ Canada, nous comparons les
éléves francophones d’ une instance aux éléves faisant partie de I’ échantillon canadien,
par exemple, les éléves francophones de I’ Ontario aux éleves du Canada dans |’ ensemble.

Nous avons préparé six tableaux synoptiques présentant |es différences dans les
pourcentages d’ €l eves atteignant les niveaux de rendement considérés comme étant
acceptables pour les ééves (trois pour les 13 ans et trois pour les 16 ans). Ces tableaux
renseignent premierement sur |I’ampleur des différences entre les groupes, deuxiemement
sur le groupe qui ale pourcentage le plus favorable (ou défavorable) et troisiemement sur
I’importance de la différence observée (si elle est statistiquement significative).

a) Mathématiques

Les tableaux synoptiques 1a et 1b présentent les résultats des comparai sons en
mathématiques 1993, 1997 et 2001 (contenu et résolution de problémes) chez les éléves
de 13 et de 16 ans respectivement.

Sur I’ensembl e des 22 comparai sons intraprovincial es en mathématiques pour le contenu,
huit (36,4 p. 100) sont favorables aux éleves francophones, une (2,3 p. 100) est
défavorable et 13 (59,1 p. 100) ne sont pas significatives. En mathématiques pour la
résolution de problemes, six (27,3 p. 100) des 22 comparaisons intraprovincial es sont
favorables aux éléves francophones, aucune n’ est défavorable et 16 (72,7 p. 100) ne sont
pas significatives.

Sur les 22 comparaisons instance/Canada en mathématiques pour le contenu,

trois (13,6 p. 100) sont favorables aux éléves francophones, huit (36,4 p. 100) sont
défavorables et 11 (50 p. 100) ne sont pas significatives. En mathématiques pour la
résolution de problémes, trois (13,6 p. 100) sont favorables aux éléves francophones,
neuf (40,9 p. 100) sont défavorables et 10 (45,5 p. 100) ne sont pas significatives.

! Nous avons été informés qu’ un certain nombre d’ ééves des programmes d’ immersion francaise ont pu
étreinclus avec les éleves évalués en francais au PIRS parce qu'ils avaient subis|’ évaluation en
francais.



Tableau synoptique 1a — Mathématiques 13 ans

Comparaisonsintraprovinciales

Contenu Résolution de problémes

Différences de pourcentages Différences de pourcentages
Groupes 1993 1997 2001 1993 1997 2001
MBf-MBa 13,0 10,0 2,0 2,0 6,9 10,7
ONf-ONa  -1,0 1,9 -7,1 -8,0 -24 01
NBf-NBa 6,0 8,6 57 -4,0 6,0 7,6
NSFf-NSa 13,0 0,8 2,1 6,9

Comparaisons instance/Canada

Contenu Résolution de problemes

Différences de pourcentages Différences de pourcentages
Groupes 1993 1997 2001 1993 1997 2001
MBf-CA -3,0 25 -5,2 -7,0 -0,1 35
ONf-CA -9,0 -7,5 -8,1 -14,0 -9,2 1,2
NBf-CA 2,0 38 -6,8 -14,0 1,0 -2,1
NSf-CA 6,6 -15,9 -4,1 -9,8

Note: Toute différence précédée du signe «-» refléte une différence favorisant le groupe auquel
le groupe des é éves francophones est comparé. Seules les différences de pourcentages en
caractéres gras sont stati stiquement significatives.

Tableau synoptique 1b — Mathématiques 16 ans

Comparaisonsintraprovinciales

Contenu Résolution de problemes

Différences de pourcentages Différences de pourcentages
Groupes 1993 1997 2001 1993 1997 2001
MBf-MBa 11,0 78 14,3 6,0 51 11,6
ONf-ONa  -3,0 -2,8 -8,9 -6,0 -5,2 -7,6
NBf-NBa 7,0 16,1 7.7 -2,0 35 11,4
NSf-NSa 18,8 12,5 74 89

Comparaisons instance/Canada

Contenu Résolution de problémes

Différences de pourcentages Différences de pourcentages
Groupes 1993 1997 2001 1993 1997 2001
MBf-CA 3,0 14 13,5 3,0 55 12,1
ONf-CA -8,0 -10,6 -8,0 -9,0 -12,0 -8,2
NBf-CA 0,0 3,6 09 -8,0 -2,7 6,1
NSFf-CA 16,3 6,0 4.4 2,1

Voir lanote au Tableau synoptique la.

b) Lectureet écriture

Les tableaux synoptiques 2a et 2b présentent les résultats des comparaisons en lecture et
en écriture 1994 et 1998 chez les éléves de 13 et de 16 ans respectivement.



Tableau synoptique 2a — Lecture et écriture 13 ans

Comparaisons intraprovinciales

L ecture Ecriture

Différences de pourcentages Différences de pourcentages
Groupes 1994 1998 1994 1998
MBf-MBa 4.4 -2,9 -23,8 -14,2
ONf-ONa -6,3 -54 -23.8 -15,8
NBf-NBa -8,8 -3,3 -18,7 -7,3
NSf-NSa -13,0 -23,2

Comparaisons instance/Canada

L ecture Ecriture

Différences de pourcentages Différences de pourcentages
Groupes 1994 1998 1994 1998
MBf-CA 0,2 -7,5 -21,8 -15,1
ONf-CA -57 -5,6 -225 -14,4
NBf-CA -12,7 -52 -17,9 -7,5
NSf-CA -19,6 -24,0
Autre f-CA 0,1 -13,9

Voir lanote au Tableau synoptique 1a.

Tableau synoptique 2b — Lecture et écriture 16 ans

Comparaisonsintraprovinciales

L ecture Ecriture

Différences de pourcentages Différences de pourcentages
Groupes 1994 1998 1994 1998
MBf-MBa -8,8 -5,6 -41,5 -29,6
ONf-ONa -74 -6,6 -34,2 -36,7
NBf-NBa -9,3 2,2 -29,6 -26,3
NSf-NSa -4.4 -43,7

Comparaisonsinstance/Canada

Lecture Ecriture

Différences de pourcentages Différences de pourcentages
Groupes 1994 1998 1994 1998
MBf-CA -10,0 -11,6 -36,7 -28,6
ONf-CA -11,0 -6,5 -32,8 -34,6
NBf-CA -12,5 -34 -27.1 -24,2
NSf-CA -9,5 -40,6
Autre f-CA -9,0 -34,9

Voir lanote au Tableau synoptique 1la.

Sur I’ensemble des 14 comparaisons intraprovinciales en lecture, aucune n’ est favorable
aux éleves francophones, cing (35,7 p. 100) sont défavorables et neuf (64,3 p. 100) ne
sont pas significatives. Sur les 16 comparai sons instance/Canada en lecture, aucune n’ est
favorable aux ééves francophones, 10 (62,5 p. 100) sont défavorables et six (37,5 p. 100)
ne sont pas significatives.



En écriture, les 14 comparaisons intraprovinciales (100 p. 100) sont défavorables aux
éleves francophones, ainsi que latotalité (100 p. 100) des 16 comparai sons
instance/Canada.

c) Sciences

Les tableaux synoptiques 3a et 3b présentent |es résultats des comparai sons en sciences
1996 et 1999 pour I’ épreuve écrite et |’ épreuve pratique chez les éleves de 13 et de 16 ans
respectivement.

Tableau synoptique 3a— Sciences 13 ans

Comparaisons intraprovinciales
Epreuve écrite Epreuve pratique
Différences de pourcentages Différences de pourcentages
Groupes 1996 1999 1996 1999
MBf-MBa -13,1 -11,6
ONf-ONa -10,3 -14,9 -2,7 1,0
NBf-NBa -10,2 -8,9
NSf-NSa 04 7,7 22
Comparaisonsinstance/Canada
Epreuve écrite Epreuve pratique
Différences de pourcentages Différences de pourcentages
Groupes 1996 1999 1996 1999
MBf-CA -12,1 -12,1
ONf-CA -14,8 -16,1 -4,5 -2,2
NBf-CA -11,5 -12,8 -8,2
NSf-CA 18 -115 22

Voir lanote au Tableau synoptique la.

Tableau synoptique 3b — Sciences 16 ans

Comparaisonsintraprovinciales
Epreuve écrite Epreuve pratique
Différences de pourcentages Différences de pourcentages
Groupes 1996 1999 1996 1999
MBf-MBa 0,0 -3,6
ONf-ONa -13,5 -12,1 -15,0 -7,5
NBf-NBa -11,8 -3,2
NSf-NSa 11,8 -0,8 -10,1
Comparaisons instance/Canada
Epreuve écrite Epreuve pratique
Différences de pourcentages Différences de pourcentages
Groupes 1996 1999 1996 1999
MBf-CA -1,2 01
ONf-CA -17,6 -16,0 -11,7 -11,0
NBf-CA -11,0 -6,7 -14,0
NSf-CA 11,3 -2,3 -7,5

Voir lanote au Tableau synoptique la.




Sur |’ ensemble des 16 comparai sons intraprovinciales en sciences pour |’ épreuve écrite,
une seule (6,3 p. 100) est favorable aux éleves francophones, 10 (62,5 p. 100) sont
défavorables et cing (31,3 p. 100) ne sont pas significatives. En sciences pour I’ épreuve
pratique, une seule (16,7 p. 100) des six comparaisons est favorable aux francophones,
trois (50 p. 100) sont défavorables et deux (33,3 p. 100) ne sont pas significatives.

Sur les 16 comparai sons instance/Canada en sciences pour |’ épreuve ecrite,

deux (12,5 p. 100) sont favorables aux éeves francophones, 11 (68,8 p. 100) sont
défavorables et trois (18,8 p. 100) ne sont pas significatives. En sciences pour |’ épreuve
pratique, une (12,5 p. 100) des huit comparaisons est favorable aux €l éves francophones,
sept (87,5 p. 100) sont défavorables et aucune n’ est significative.

En résumé, les résultats des évaluations du PIRS reflétent le fait qu’en lecture et en
ecriture ains qu’ en sciences, des proportions souvent significativement moins
importantes d’ éléves francophones de 13 et de 16 ans en milieu minoritaire que d' ééves
anglophones en milieu majoritaire, tant dans les comparai sons intraprovinciales que dans
les comparaisons avec |’ échantillon canadien, réussissent a atteindre ou a dépasser le
résultat considéré comme acceptable par les responsables du PIRS, soit 2 sur une échelle
de 5 points dans le cas des éléves de 13 ans, et 3 sur une échelle de 5 points dans le cas de
ceux de 16 ans. Il arrive aussi que leurs résultats soient parfois plus faibles en
mathématiques et en résolution de problémes, mais les différences dans ces évaluations
sont trés rarement en faveur des éléves anglophones en milieu majoritaire et
occasionnellement en faveur des éléves francophones en milieu minoritaire.

L’ ensembl e des comparai sons énumeérées nous permet de faire des constatations qui sont
indicatrices des domaines de difficultés dans e rendement scolaire des éleves
francophones en milieu minoritaire au Canada. Sur |’ ensemble des 194 comparai sons que
nous avons faites a partir des données des évaluations du PIRS, 25 (12,9 p. 100) sont
favorables aux éléves francophones en milieu minoritaire tandis que 94 (48,4 p. 100) sont
défavorables; 75 (38,7 p. 100) ne sont pas significatives. Vingt des 25 comparaisons
favorables (80 p. 100) sont dans le domaine des mathématiques. Sur les 88 comparaisons
qui portent sur les mathématiques, 20 sont favorables aux éléves francophones en milieu
minoritaire et 18 leur sont défavorables, la plus grande partie de celles-ci (50) ne
démontrant aucune différence statistiquement significative. Une seule des

18 comparaisons défavorables est intraprovinciale. En d’ autres mots, 17 des

18 comparaisons qui reflétent un rendement inférieur des é éves francophones en milieu
minoritaire en mathématiques les comparent al’ échantillon canadien. Comme nous le
verrons dans le présent rapport, les éléeves francophones en milieu minoritaire se
comparent généralement bien avec la majorité anglophone en mathématiques, maisils ont
un rendement inférieur aux éléves francophones du Québec qui ont un rendement
nettement supérieur ala moyenne canadienne.

L es cing autres comparaisons favorables aux ééves francophones en milieu minoritaire
sont dans le domaine des sciences, dont deux comparai sons sont intraprovinciales et
trois sont pancanadiennes. En sciences, sur un total de 46 comparaisons, 31 (67 p. 100)



sont défavorables aux ééves francophones en milieu minoritaire. Une plus grande partie
(21) des comparaisons déefavorables provient de I’ épreuve écrite.

Dans le domaine de lalecture, 15 des 30 comparaisons (50 p. 100), démontrent des
résultats défavorables aux éléves francophones en milieu minoritaire. Aucune des
comparai sons ne montre des résultats qui leur sont favorables. Les comparaisons
défavorables dans le domaine de la lecture, en proportion, sont plus souvent
pancanadiennes (10 sur 16) qu’ intraprovinciales (5 sur 14).

C’ est dans le domaine de I’ écriture que les comparai sons sont |es plus négatives.

L’ ensemble (100 p. 100) des 30 comparaisons intraprovinciales et pancanadiennes
refletent que les résultats des é éves francophones en milieu minoritaire sont inférieurs a
ceux des ééves anglophones de la méme instance ainsi qu’ a ceux de |’ échantillon
canadien.

2. Etudesinternationales

Trois enquétes international es seront traitées ci-dessous : la Troisieme enquéte
international e sur les mathématiques et les sciences (TEIMS), le Programme international
pour le suivi des acquis des éleves (PISA) et la Description internationale des
enseignements et des performances en matiére d’ écrit (DIEPE).

Dans les prochains paragraphes, nous présentons brievement les résultats a ces
évaluations international es des éléves francophones vivant en milieu minoritaire au
Canada.

TEIMS

L’ Association internationale pour |’ évaluation du rendement (AlE) amené en 1995 la
Troisiéme enquéte international e sur les mathématiques et les sciences (TEIMS). Celle-
ci, qualifiée dans un document de I’OQRE comme I’ évaluation sur |e rendement
académique la plus ambitieuse a avoir été réalisée “ The Most Ambitious Sudy of
Educational Achievement Ever”, a évalué le rendement en mathématiques et en sciences
d' élévesde9 ansen 3° et 4°année et d’ élévesde 13 ansen 7° et 8° année de 41 pays.
Une reprise partielle de cette évaluation a été réalisée aupres des éléves de 8° année de
38 pays en 1999 (TEIMS-99).

Pour ce qui est des évaluations de la TEIMS menées en 1995 et en 1999, un échantillon
représentatif d’ éleves du Canada a participé afin d’ établir des comparaisons
internationales. De plus, des échantillons représentatifs d’ éléves de cing provinces,
(Terre-Neuve-et-Labrador, Nouveau-Brunswick, Ontario, Alberta et Colombie-
Britannique) ont participé afin d obtenir des profils valables au niveau provincial, ce qui
apermis d effectuer des comparaisons interprovinciales ainsi que des comparaisons entre
les provinces et les pays. L’ Ontario est la seule province canadienne & avoir fait en sorte
gu’ un échantillon représentatif de ses é éves francophones s gjoute a un échantillon
représentatif de ses éléves anglophones afin d’ établir des comparaisons intraprovinciales
en fonction de lalangue.
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a) Mathématiques

L’ évauation dela TEIMS menée en 1995 a permis d’ établir qu’ en mathématiques, il n'y
avait pas de différence statistiquement significative entre les résultats des éleves
francophones et des éléves anglophones de 7° année de |’ Ontario et entre les résultats des
éléves francophones et des €l éves anglophones de 8° année de cette province.

Lesrésultats de I’ évaluation dela TEIMS-99 (ou TEIMS-R) analysés par |’ Office de la
gualité et de la responsabilité en éducation (OQRE) de I’ Ontario (OQRE, 2000)
permettent de faire les conclusions suivantes en ce qui concerne le rendement en
mathématiques des é éves anglophones et francophones de 13 ans en 8° année de
I’Ontario. Il est anoter que I’intervalle de confiance pour chaque instance est calculé en
additionnant et en soustrayant deux erreurs-types de mesure a chague résultat moyen

rapporte.

e L’ écart entre le résultat moyen des éleves francophones de |’ Ontario (M= 51) et le
résultat moyen des é eves anglophones de I’ Ontario (M= 52) n’ est pas statistiquement
significatif. Des analyses effectuées en fonction de cinq domaines de contenu
mathématique permettent de constater que les écarts ne sont pas significatifs entre les
éleves francophones et les éleves anglophones de I’ Ontario en ce qui concerne les
fractions et le sens des nombres, lamesure, lagéométrie et |’ algebre. L’ écart est
toutefois significatif et en faveur des ééves anglophones en ce qui concerne la
représentation des données, leur analyse et les probabilités.

e En mathématiques, le résultat moyen de |’ échantillon canadien (M= 53) est
significativement supérieur a celui des ééves francophones de I’ Ontario (M= 51) en
ce qui concerne les domaines suivants : fractions et sens des nombres, mesure,
représentation et analyse des données et probabilités, et algébre. Les écarts ne sont pas
significatifs en ce qui concerne la géomeétrie.

e Enfin, les ééves francophones en milieu minoritaire en Ontario ains que leurs
homol ogues anglophones obtiennent des résultats moyens significativement plus
élevés gue les moyennes international es dans | es cing domaines de contenu
mathématique.

b) Sciences

L’ évaluation dela TEIMS menée en 1995 a permis d’ établir qu’ en sciences, les éléeves
francophones de 7° année ont obtenu des résultats significativement plus faibles que les
éléves anglophones de 7° année et que | es é éves francophones de 8° année ont obtenu des
résultats significativement plus faibles que les éléves anglophones de 8° année

(Herry, Lacasse et Radford, 1998).

Lesrésultats de I’ évaluation dela TEIMS-99 (ou TEIMS-R) analysés par I’ OQRE
(OQRE, 2000) permettent de constater ce qui suit en ce qui concerne le rendement en
sciences des éléves anglophones et francophones de 13 ans en 8% année de I’ Ontario. I
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est a noter que I’ intervalle de confiance pour chague instance est calculé en additionnant
et en soustrayant deux erreurs-types de mesure a chaque résultat moyen rapporte.

e Lerésultat moyen des éleves francophones de I’ Ontario (M= 48) est significativement
plus faible que celui des éléves anglophones de I’ Ontario (M= 52). Par ailleurs, des
analyses effectuées en fonction de six domaines de contenu scientifique permettent de
constater que les éléves anglophones de I’ Ontario obtiennent des moyennes
significativement plus élevées que les é éves francophones en ce qui concerne les
sciences de lavie, laphysique, la chimie, les questions relatives al’ environnement et
aux ressources et larecherche scientifique. L’ écart n’ est pas significatif en ce qui
concerne les sciences de laterre.

e En sciences, le résultat moyen de I’ échantillon canadien (M= 53) est stati stiquement
supérieur acelui des éleves francophones de I’ Ontario (M= 48). Et les résultats
moyens de |’ échantillon canadien sont significativement plus élevés que ceux des
éléves francophones de I’ Ontario dans chacun des domaines spécifiques préciteés.

e Enfin, tandis que I’ échantillon canadien et I’ échantillon anglophone de I’ Ontario
obtiennent des résultats supérieurs ala moyenne international e dans tous les domaines,
les éléves francophones de I’ Ontario obtiennent un résultat significativement supérieur
alamoyenne international e dans le domaine de la recherche scientifique. I1s
obtiennent des résultats comparables aux moyennes international es dans les sciences
delaterre, les sciences de lavie et en physique et ils obtiennent des résultats inférieurs
alamoyenne internationale en chimie et sur les questions de I’ environnement et des
ressources.

PISA

L es pays membres de |’ Organisation de coopération et de dével oppement économiques
(OCDE) ont mis au point le Programme international pour le suivi des acquis des éléves
(PISA). Ce programme se veut un outil commun afin de mieux comprendre les facteurs
de réussite des jeunes et des systémes d’ éducation en général.

Dans leur rapport, Bussiére et al. (2001) se penchent de fagon particuliere sur le
rendement des jeunes du Canada de 15 ans en lecture, en mathématiques et en sciences.
Dans |e cadre de cette évaluation internationale, les provinces du Manitoba, de |’ Ontario,
du Québec, du Nouveau-Brunswick et de la Nouvelle-Ecosse ont fait en sorte que les
résultats de leurs éléves anglophones et francophones puissent étre comparés et qu’ on
puisse aussi les comparer avec les résultats des éleves des autres instances, dont ceux de
I” échantillon canadien.

a) M athématigues

En ce qui concerne les résultats de |’ évaluation du PISA en mathématiques, on trouve une
différence statistiquement significative entre les éléves anglophones et les éleves
francophones de I’ Ontario seulement. La moyenne des éleves anglophones est supérieure
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acelle des éleves francophones. Les écarts entre |es éleves francophones et anglophones
ne sont pas significatifs en Nouvelle-Ecosse, au Nouveau-Brunswick et au Manitoba.

Lamoyenne des éleves francophones du Nouveau-Brunswick, de |’ Ontario et de la
Nouvelle-Ecosse est significativement plus faible que celle de I’ échantillon canadien.
Seule celle des éléves francophones du Manitoba ne I’ est pas, la différence n’ étant pas
significative.

b) Sciences

Les analyses des résultats des éleves en sciences selon la province et lalangue du
systéme scolaire démontrent qu’ en Nouvelle-Ecosse, au Nouveau-Brunswick, en Ontario
et au Manitoba, |la moyenne des é éves anglophones est significativement plus élevée que
celle des é éves francophones.

Lamoyenne des €léves francophones du Manitoba, du Nouveau-Brunswick, de I’ Ontario
et de la Nouvelle-Ecosse est significativement plus faible que celle de I’ échantillon
canadien.

C) Lecture

Les analyses faites selon la province et lalangue du systéme scolaire sur les résultats en
lecture démontrent qu’ en Nouvelle-Ecosse, au Nouveau-Brunswick, en Ontario et au
Manitoba, la moyenne des éleves anglophones est significativement plus élevée que celle
des éleves francophones.

Lamoyenne des €léves francophones du Manitoba, du Nouveau-Brunswick, de I’ Ontario
et de laNouvelle-Ecosse est significativement plus faible que celle de |’ échantillon
canadien.

DIEPE

Une étude comparative internationale sur le savoir-écrire au secondaire a été menée par le
Groupe DIEPE (Description international e des enseignements et des performances en
matiere d écrit) auprés d’ éeves de laBelgique et de la France en Europe et du Nouveau-
Brunswick et du Québec au Canada.

Le rapport du Groupe DIEPE (1995) fait état des faiblesrésultats al’ écrit des éléves du
Nouveau-Brunswick, lorsqu’ on les compare aux éléves de laBelgique, de la France et du
Québec. Aux épreuves formelles sur les connaissances et le savoir-faire linguistique en
grammaire et en orthographe, les résultats moyens varient de 73,5 p. 100 en Belgique a
51,5 p. 100 au Nouveau-Brunswick (64,4 p. 100 au Québec); en lexique, de 65,5 p. 100
en France a 39,8 p. 100 au Nouveau-Brunswick (56 p. 100 au Québec); en syntaxe, de
65,0 p. 100 en Belgique a42,4 p. 100 au Nouveau-Brunswick (52,7 p. 100 au Québec) et
en texte, de 71,5 p. 100 en Belgique a 57,3 p. 100 au Nouveau-Brunswick (68,7 p. 100 au
Québec).

13



Le Groupe DIEPE a gjusté les résultats obtenus a |’ épreuve de rédaction afin de tenir
compte des variations du degré de sévérité des correcteurs. Malgré cela, les éléves du
Nouveau-Brunswick obtiennent en général des résultats moyens inférieurs a ceux des
éleves de la Belgique, de la France et du Québec. En langue, |es résultats moyens varient
de 51,5 p. 100 au Nouveau-Brunswick a 69,7 p. 100 en Belgique (64,2 p. 100 au
Québec); en communication, les résultats moyens varient de 73,7 p. 100 au Nouveau-
Brunswick a 85,1 p. 100 en France (85 p. 100 au Québec); sur le texte, les résultats
moyens varient de 62,6 p. 100 au Nouveau-Brunswick a 71,4 p. 100 au Québec; et sur les
gualités particulieres du texte, les résultats moyens varient de 38,3 p. 100 au Nouveau-
Brunswick a45,5 p. 100 en France (39,6 p. 100 au Québec). La seule différence non
significative entre les moyennes des éleves du Nouveau-Brunswick et celles des éléeves
des autres instances a |’ épreuve de rédaction est celle entre le Nouveau-Brunswick et le
Québec sur les qualités particulieres du texte.

Castonguay-L eBlanc (1996) examine certains aspects du contexte et des situations
d’ enseignement révélés par I’ engquéte et tente d’ apporter quelques explications ala piétre
performance des éléves du Nouveau-Brunswick.

Dans|’ensemble, |e portrait des résultats des é éves francophones en milieu minoritaire
du Canada aux études internationales n’ est guere plus positif que le portrait de leurs
résultats dans les évaluations du PIRS. En mathématiques, nous observons peu de
différences significatives entre la moyenne des éleves francophones en milieu minoritaire
et celle des éléves anglophones en milieu majoritaire des mémes instances. Mais la
moyenne en milieu minoritaire est toujours inférieure a celle des échantillons canadiens.
Les résultats supérieurs en sciences et en lecture sont, a quel ques rares exceptions pres,
ceux des ééves anglophones en milieu mgjoritaire et de I’ échantillon canadien.

La synthése des résultats des éleves francophones en milieu minoritaire refléte,
particulierement en ce qui atrait alalecture, al’ écriture et aux sciences, un rendement
inférieur a celui des éléves anglophones en milieu majoritaire et des échantillons
canadiens. La prochaine section porte sur I’ é&ude de facteurs qui auraient un lien avec le
rendement des éléves francophones en milieu minoritaire.

B. FACTEURS CONTEXTUELSPOUVANT AVOIRUN LIENAVEC LE
RENDEMENT SCOLAIRE D’ELEVES FRANCOPHONESVIVANT EN
MILIEU MINORITAIRE AU CANADA

Cette partie de larecension des écrits a pour objectif spécifique de résumer et d’ analyser
les résultats de recherches empiriques portant sur les facteurs qui ont un lien avec
I” apprentissage et e rendement scolaire d’ éleves francophones en milieu minoritaire.

Nous avons consulté systémati quement de nombreuses bases de données afin de trouver
des recherches empiriques faites sur les facteurs liés al’ apprentissage ou au rendement
d éléves francophones en milieu minoritaire. Les bases de données suivantes ont été
consultées : Repére, ERIC, CBCA Education (autrefois le Répertoire canadien sur
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I’ éducation), la Bibliothégue nationale a Ottawa, e Canadian Research Index (qui
répertorie les publications du gouvernement fédéral et des gouvernements provinciaux et
municipaux), les Services des théses canadiennes (accessibles par Amicus sur le Web),
Google ainsi que lesindex de la Revue des sciences de I’ éducation et de larevue
Education et francophonie.

Larecherche en éducation en Amérique du Nord a identifié de nombreuses variables qui
sont en relation avec |” apprentissage en milieu scolaire. D’ importants travaux conceptuels
et empiriques ont été réalisés afin d’ identifier ces variables, les catégoriser et évaluer leur
importance relative al’ apprentissage en vue d’ aider les responsables de I’ @aboration des
politiques éducatives, les chercheures et chercheurs en éducation et |es praticiennes et
praticiens a se faire une idée plus juste et plus compl éte des variables qui influencent

I apprentissage.

Nous faisons comme premiere hypothése que les apprentissages et |e rendement scolaire
de la population des éleves francophones en milieu minoritaire sont généralement
affectés par les mémes facteurs qui affectent le rendement des éléves de lamajorité en
général. A cetitre, il faut considérer les conclusions d’ importants travaux de méta-
analyse des résultats de recherches empiriques réalisées dans le contexte nord-américain.
Nous donnons un apercu des importants travaux de cette nature réalisés par

Wang, Haertel et Walberg (1990, 1993, 1994) dans |e prochain chapitre qui porte sur le
cadre conceptuel du rapport.

Dans cette optique, il serait utile d’ étudier les résultats d’ analyses portant sur les données
d’ évaluations canadiennes et internationales. Mentionnons, atitre d' exemple, les analyses
effectuées par Bussiére et al. (2001) afin d’ évaluer I’ incidence des caractéristiques
individuelles des é éves, mesurées dans |e cadre de I’ évaluation du PISA, sur leur
rendement en lecture, en mathématiques et en sciences. Bussiere et al. ont aussi évalué
les effets des caractéristiques familiales, du milieu de vie ainsi que I’ incidence des
caractéristiques des écoles sur le rendement. Mais a quelques exceptions pres, les études
de ce genre n' avaient pas pour objectif d' évaluer les liens entre le rendement des é éves
francophones en milieu minoritaire au Canada.

Nous résumons, ci-apres, les résultats d’ études qui ont analysé les liens entre diverses
variables contextuelles et |’ apprentissage ou e rendement d’ éléves francophones en
milieu minoritaire dans une variété de matieres scolaires. Les résultats sont présentés en
fonction de notre regroupement des variables contextuelles étudiées : caractéristiques des
€éléves, caractéristiques socioéconomiques, pratiques pédagogiques et taches des
enseignantes et enseignants, et vécu sociolangagier.

1. Caractéristiques des éleves

Sexe del’ éleve. Simon et Berger (1999) ont étudié les liens entre e sexe et |e rendement
aux tests provinciaux des éléves de 3° et de 6° année dans | es écoles de langue francgaise
del’Ontario et soulignent que les filles obtiennent des résultats supérieurs aux garcons en
lecture, en écriture et en mathématiques. Lesfilles auraient davantage tendance a compter
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sur les autres dans leur niveau d’ engagement envers les activités d’ apprentissage et elles
auraient un intérét et un goQt plus prononceés que les gargons pour les langues. Les
garcons s intéresseraient plus que lesfilles aux mathématiques. Enfin les éléves
francophones de I’ Ontario profiteraient probablement davantage que les éléeves
anglophones d' une utilisation de ressources concreétes, stimulantes et, dans la mesure du
possible, a caractére franco-ontarien.

Confiance. Simon et Berger (1999) ont trouvé des liens entre le rendement des éléves en
lecture et leur confiance en leur habileté de lecture et leur golt pour lalecture et ont aussi
trouvé des liens entre le rendement des éleves de 13 et de 16 ans et des facteurstels leur
intérét pour certaines formes de lecture. Simon et Berger (1999) ont trouvé chez les
éléves de 3° année un lien entre le rendement des éléves et leur confiance en leurs
habiletés. Pour sa part, Herry (2000) atrouve que les éleves qui disent tres bien réussir en
sciences obtiennent effectivement de meilleurs résultats au test de sciences.

Intérét pour la matiere ou I’ activité. Simon et Berger (1999) ont aussi trouve des liens
entre le rendement des éléves en lecture et leur golt pour lalecture et desliensentrele
rendement des éléves de 13 et de 16 ans et des facteurs tels leur intérét pour certaines
formes de lecture. Simon et Berger (1999) ont trouveé que chez les ééves de

3% année, il existe un lien entre le rendement et leur intérét pour les matiéres étudiées, leur
confiance en leurs habiletés et leur appropriation de certaines stratégies d’ apprentissage
propres a ces matieres. Herry (2000) atrouvé que les éleves qui aiment les sciences et ne
les trouvent pas ennuyeuses réussi ssent mieux au test de sciences que les autres éléves.

Valorisation de laréussite. Herry (2000) atrouve que plus les éléves accordent de
I"importance aux sciences ou valorisent la réussite en sciences, et mieux ils réussissent au
test de sciences. Il aauss trouvé que lavalorisation de la réussite en sciences par lamere
(telle qu'indiquée par I’ éléve) est en relation avec le rendement de I’ éléve au test de
sciences.

Réussite et emploi désiré. Herry (2000) atrouve que les éléves qui pensent qu’il faut
réussir en sciences pour obtenir I’emploi désiré ont un meilleur rendement au test de
sciences gque les autres éléves, tout comme ceux qui pensent qu’il faut réussir en sciences
pour avoir un choix d’' écoles. Les éléves qui ont un meilleur rendement en sciences ne
réussissent pas dans le but de faire plaisir aleurs parents.

Chance, mémorisation ou talent naturel. Herry (2000) atrouvé que les éléves qui ne lient
pas leur réussite en sciences ala chance, ala mémorisation ou a un talent naturel
obtiennent un meilleur résultat au test de sciences que les autres éleves.

Utilisation de ressources et de stratégies de lecture. Simon et Berger (1999) ont trouvé
desliens entre le rendement des éléves en lecture et leurs opinions concernant

I utilisation de ressources variées et ont aussi trouvé des liens entre le rendement en
lecture et les perceptions des éléves en ce qui concerne I’ utilisation de stratégies de
lecture et d écriture. Le recours au contexte, lalecture en diagonale et larévision et la
correction des écrits figurent parmi ces stratégies de lecture et d’ écriture. Simon et Berger
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(1999) ont trouvé chez les éléves de 3° année un lien entre le rendement des éléves et leur
appropriation de certaines stratégies d’ apprentissage propres aux matieres étudi ées.

2. Facteurs socioéconomiques

Niveau socioéconomique familial. Herry (2000) atrouvé que les ééves dont les parents
ont fait des études au-dela du secondaire ont tendance a obtenir des résultats plus élevés
au test de sciences gque les éleves dont les parents 0’ ont pas poursuivi leurs études alafin
du secondaire. D’ autres indicateurs du niveau socioéconomique de la famille sont aussi
reliés au rendement au test de sciences. Ainsi, le rendement est li€ au nombre de livres a
lamaison, aladisponibilité d’ un ordinateur et al’ acces a un bureau de travail personnel
pour |’ éleve.

3. Pratiques pédagogiques, tache des enseignantes et enseignants et curriculum

Herry (2000) s est penché sur les pratiques pédagogiques, la tache des enseignantes et des
enseignants, le curriculum en sciencesy compris le temps consacré a |’ enseignement des
sciences et laformation et |e perfectionnement du personnel enseignant en sciences en
1990. Il n"atoutefois pas mis ces variables en relation directe avec le rendement en
sciences a des fins d’ analyses statistiques pour en évaluer laforce desrelations. Il tente
néanmoins d analyser les effets possibles sur le rendement des différences qu’il trouve
entre les milieux francophones et anglophones.

4. Veécu sociolangagier

Landry et Allard (1987) ont éaboré un modele de facteurs déterminants du bilinguisme
additif et du bilinguisme soustractif. Dans leurs recherches empiriques sur ce modele, ils
ont évalué, entre autres, les facteurs liés au dével oppement de diverses caractéristiques
psycholangagiéres dont, par exemple, la vitalité ethnolinguistique subjective, le désir
d’intégration ala communauté francophone, I’ identité ethnolinguistique, la compétence
cognitivo-académique en francais et en anglais et la compétence orale en francgais et en
anglais. Dans les prochains paragraphes, nous nous attarderons surtout aux recherches
gu’ eux et d autres personnes ont réalisees sur les relations entre les facteurs contextuels
et les compétences orales et cognitivo-académiques en francais et en anglais. Les
compétences cognitivo-académiques seraient d' un intérét particulier puisque telles que
mesurées, elles sont censées refléter 1a capacité de I’ éléve a utiliser lalangue comme outil
de pensée.

Scolarisation en anglais et en francais. Hébert et al. (1976) sont les premiers, a notre
connaissance, a s étre penchés au Canada sur larelation entre le degré de scolarisation en
francais et en anglais et le rendement dans chacune de ces langues ainsi que dans d’ autres
disciplines scolaires comme les mathématiques et les sciences sociaes. Leur étude a été
menée au Manitoba auprés d’ é éves franco-manitobains des 3°, 6° et 9° années afin de
savoir s les éleves réussiraient aussi bien dans les différentes disciplines s'ils prenaient
leurs cours en francais plut6t qu’ en anglais, et si une proportion plus éevée

d’ enseignement en francais (80 p. 100 comparativement & 20 p. 100) al’ école
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désavantageait les éléves dans leur rendement en anglais, en mathématiques et en
sciences sociales.

Ils ont trouvé que le rendement académique en anglais est complétement indépendant de
la proportion d’ enseignement recu en francais en classe, et ce a chacun des trois niveaux
scolaires étudiés. Par contre, en ce qui concerne le rendement académique en francais, ils
ont trouvé une relation positive significative entre celui-ci et la proportion

d’ enseignement recu en francais en classe aux trois niveaux scolaires étudiés. En 3° et en
9° année, le rendement des éeves en mathématiques est indépendant du pourcentage

d’ enseignement recu en francais par I’ é éve tandis qu’ en 6° année, les éléves ayant recu
une proportion d’ enseignement en francais plus élevée en classe ont eu tendance a réussir
un peu moins bien que ceux qui ont regu une proportion plus faible d’ enseignement en
francais en classe, mais cette relation est faible. Enfin, en 6° année, ils n’ ont trouvé
aucune relation entre la proportion d’ enseignement recu en francais et le rendement en
sciences sociales tandis qu’ en 3° et en 9° année, ils ont trouvé que les ééves qui avaient
recu une proportion plus élevée d’ enseignement en frangais avaient tendance aréussir un
peu mieux que ceux qui avaient recu une proportion plus éevée d’ enseignement en
anglais.

Pour résumer, le pourcentage d’ enseignement regu en francais n’a pas d’ effet sur le
rendement en anglais, mais il a une influence nettement positive sur le rendement en
francais. Le pourcentage d’ enseignement recu en francgais en classe et le frangais comme
langue d’ enseignement des mathématiques et des sciences sociales N’ a que peu ou pas

d effet sur le rendement dans ces matieres.

Landry et Magord (1992) ont administré une série de questionnaires et de tests a

161 éléves de 10° 11° et 12° année provenant de cinqg écoles de Terre-Neuve-et-L abrador.
Ces éléves francophones et anglophones furent regroupés selon le degré de scolarisation
en francais : un groupe francophone entierement scolarisé en francais, un groupe d’ éléves
faisant partie d' un effort de refrancisation et inscrit dans un programme bilingue, un
groupe d’ éeves anglophones scol arisés dans un programme d’immersion en frangai's et
un groupe d’ éleves anglophones scolarisés dans un programme régulier en anglais. Les
résultats appuient I hypothése des balanciers compensateurs (Landry et Allard, 1990)
voulant que les éleves entiérement scolarisés en francais aient les résultats les plus élevés
en compétence orale et en compétence cognitivo-académique en francais tout en ayant
des résultats de compétence en anglais comparables aux € eves davantage scolarisés en
anglais. Une autre étude dans la Péninsule de Port-au-Port ou vivaient les éléves
participant au projet de refrancisation en 1991 fut effectuée en 1998 alors que la minorité
francophone était dotée d’ un centre scolaire communautaire (CSC). Cette recherche
(Magord, Landry et Allard, 2002) comparal’ effet d’ une scolarisation accrue au sein du
CSC avec celle du programme bilingue de I’ é&ude de 1991. La plus forte scolarisation en
francais était associée a une augmentation des compétences orales et cognitivo-
académiques en francais mais |’ anglicisation croissante de la communauté avait pour
effet d atténuer les dispositions affectives des éléves envers la langue francaise et la
communauté francophone.
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Dans une étude menée aupres de 465 é éves acadiens et francophones des écoles
homogeénes et bilingues de la Nouvelle-Ecosse, Landry et Allard (2000) ont étudié la
relation entre lalangue de scolarisation et |e dével oppement bilingue. Trois groupes ont
été constitués en fonction de leur scolarisation faible, modérée ou forte en francais. Ils ont
trouvé une relation forte et positive entre le degré de scolarisation en francais et I auto-
évaluation de la compétence orale en francais, d’ une part, et la compétence cognitivo-
académique en francais d’ autre part. Le degré de scolarisation en frangais n’ avait aucun
lien avec |” auto-évaluation de la compétence orale en anglais ou avec la compétence
cognitivo-académique en anglais.

Vitalité ethnolinguistique. Landry et Allard (1992) ont vérifié | hypothese voulant qu'il y
aurait une relation entre la vitalité ethnolinguistique francophone (VEF) telle que reflétée
par la proportion de la population de langue francgai se dans une région donnée et le
développement psycholangagier en frangais et en anglais. Pour faire |’ analyse des
résultats de 842 éleves francophones de |’ Est du Canada, ils ont constitué quatre groupes
de VEF : vitalité trés élevée, vitalité relativement éleveée, vitalité modérée et vitalité
faible. Ils ont trouvé une relation positive significative entre la VvV EF (démographique) et
les compétences orales et cognitivo-académiques et en francais.

Réseau interpersonnel, contacts avec les médias, scolarisation et ambiance al’ école.
Landry et Allard (1990) ont étudié les relations entre le vécu sociolangagier et le

dével oppement psycholangagier de finissantes et finissants d’ écoles secondaires des
provinces Maritimes (Nouveau-Brunswick, Nouvelle-Ecosse et Tle-du-Prince-Edouard).
Ces chercheurs ont défini |e vécu sociolangagier comme un ensemble de facteurs
comprenant les contacts avec des francophones et des anglophones dans | es réseaux
interpersonnels, les contacts avec |es médias francophones et anglophones, la
scolarisation en francais et I’ ambiance francophone al’ école. IIs ont trouvé une trés forte
corrélation significative expliquant 66 p. 100 de variance entre ce vecu et le
développement psycholangagier des éléves (compétence orale et cognitivo-académique
en francais et en anglais, croyances exocentriques et egocentriques). Plus le vécu
sociolangagier est francophone, plus les compétences orales et cognitivo-académiques en
francais sont fortes et plus les croyances egocentriques reflétant le désir d'intégration ala
communauté francophone sont fortes.

Dans leur important programme de recherches sociolinguistiques, Mougeon et ses
collégues en Ontario ont réalisé de nombreuses études aupres des éléeves de la minorité
franco-ontarienne. Dans |’ ensembl e, |es résultats démontrent I’importance de divers
facteurs sociol ogiques et démographiques dans le dével oppement langagier des Franco-
Ontariens (Mougeon et Beniak, 1988, 1989, 1991, 1994; Mougeon, Beniak et Valois,
1985; Mougeon et Canale, 1980; Mougeon, Canale et Bélanger, 1978; Mougeon et
Heller, 1986; Mougeon, Heller, Beniak et Canae, 1984).

Ambiance familiale francaise. Dans une étude menée en Ontario aupres de 182 éléves de
12° année dans les écol es francophones de Toronto et du nord de I’ Ontario, Landry,
Allard et Haché (1998) ont trouvé que latres grande majorité des éléves avaient été
scolarisés entierement en francais, sauf pour les cours d' anglais langue seconde. 1ls ont
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donc réparti les ééves dans trois groupes selon le degré d’ ambiance familiale francaise
(forte, modéreée, faible). Les résultats démontrent que plus I’ ambiance familiale des
éléves est francophone, plus leurs compétences orales et cognitivo-académiques en
francais sont fortes, plusils valorisent leur intégration a la communauté francophone,
plus leur identité est francophone et plusils utilisent le frangais.

Bien qu’ elle n’ait pas été réalisée au Canada, nous présentonsici une étude menée par
Landry et Allard (1992) auprés de 143 éléves de lavallée St. Jean dans |’ Etat du Maine
aux Etats-Unis. Les résultats de cette étude sont pertinents puisqu’ils servent aillustrer ce
qui peut se produire sur le plan du développement psycholangagier dans les milieux ou
les francophones n’ ont pas acceés al’ éducation dans leur langue, méme s'ils sont
relativement nombreux sur le plan démographique. Cette étude a permis d évaluer le rdle
joué par lalangue des parents et |alangue maternelle des éléves dans |e dével oppement
psycholangagier en francais et en anglais d’ éléves qui avaient recu peu de scolarisation
en francais. Les chercheurs ont constitué a cette fin trois groupes d’ éléves : ceux qui
avaient le frangais comme langue maternelle et dont les parents ou un parent est
francophone, ceux qui avaient I’ anglais comme langue maternelle et dont les parents ou
un parent est francophone, et ceux qui avaient I’ anglais comme langue maternelle et dont
les parents ne sont pas francophones. L es résultats montrent que le développement de
certaines compétences orales correspond avec le fait d’ avoir un ou des parents
francophones qui ont fait en sorte que le francais soit lalangue maternelle de I’ enfant.
Dans un tel milieu, toutefois, les compétences orales en francais restent beaucoup plus
faibles que celles dével oppées dans un milieu francophone. Quant aux compétences
cognitivo-académiques en frangais, a cause de la quasi-inexistence de scolarisation en
francais, ellesrestent trés faibles et sont a toutes fins indépendantes de la présence d' un
ou de deux parents francophones et de I’ apprentissage du frangais comme langue
maternelle.

Pour sa part, Herry (2000) atrouvé que les ééves qui parlent toujours ou presque
toujours francais ala maison ont de meilleurs résultats que les ééves qui le parlent
parfois ou ne le parlent jamais.

V écu sociolangagier et degré de scolarisation en frangais. Dans une étude dans laquelle
ilsont évalué les effets de laforce du vécu dans un réseau francophone et du degré de
scolarisation en francais, Landry et Allard (1993) ont analysé les données de 1500 é éves
francophones du Canada. Ils ont trouvé que la force du réseau francophone était
positivement et significativement reliée atous les résultats en lien avec le frangais langue
maternelle, dont la compétence orale en francais et la compétence cognitivo-académique
en francais. lls ont aussi trouvé que le degré de scolarisation en frangais était moins
fortement relié ala compétence orale en francais qu’ alaforce du réseau francophone. Par
contre, le degré de scolarisation en francais était plus fortement relié ala compétence
cognitivo-académique en frangais que ne |’ était laforce du réseau francophone. Ceci est
conforme avec I’ hypothése voulant que cette composante de la compétence linguistique
soit plus fortement reliée aux activités de littératie et aux contacts linguistiques plus
abstraits et exigeants sur le plan cognitif. Dans une étude similaire menée dans les
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provinces Maritimes, Landry et Allard (1991) étaient arrivés a des conclusions
semblables.

Francais dans lafamille et ambiance francaise de |’ école. Dans une étude menée aupres
de 301 éleves francophones de 13 écoles du Manitoba, de la Saskatchewan et de

I’ Alberta, Landry, Allard et Théberge (1991) ont évalué les effets de forts ou de faibles
degrés d’emploi du francais dans la famille et d’ une ambiance francaise faible, modérée
ou élevée dans les écoles ou la scolarisation S est faite. Les compétences orales en
francais sont significativement reliées alafréquence de I’ emploi du francais alamaison
ainsi qu'alaforce del’ambiance francaise al’ école. Pour leur part, les compétences
cognitivo-académiques sont significativement reliées al’ ambiance francaise al’ école
mais ne sont pas en relation avec I’ ambiance frangaise ala maison.

Francité familioscolaire. Landry et Allard (1997) ont comparé le vécu langagier et le
développement psycholangagier en francais et en anglais d’ éléves de 12° année issus de
familles exogames francophones-anglophones et d’ é eves issus de familles endogames
francophones. Ces éléves provenaient tous de milieux francophones minoritaires. Les
résultats montrent un vécu langagier ou I’ anglais est nettement plus dominant chez la
majorité des enfants des couples exogames, ce qui n’est guére surprenant. Les ééves ont
été répartis dans quatre groupes en fonction de la francité familioscolaire (le degré

d’ utilisation de lalangue parlée avec les deux parents lorsque tous les deux sont
francophones ou avec le parent francophone lorsgu’il s agit d’ un couple exogame et le
degré d' utilisation du frangais en tant que langue de scolarisation) et de

I’ endogami e/exogamie. Les groupes constitués étaient les suivants : enfants de couples
endogames avec un degré élevé de francité familioscolaire; enfants de couples
endogames avec un faible degré de francité familioscolaire; enfants de couples exogames
avec un degré éleveé de francité familioscolaire et enfants de couples exogames avec un
faible degré de francité familioscolaire. Notons que chez les familles exogames, la
composante familiale de la francité familioscolaire fut mesurée en fonction de lalangue
parlée uniquement avec le parent francophone. En d’ autres mots, lafrancité
familioscolaire de ces éleves était considérée forte si ceux-ci parlaient souvent le francais
(résultats de 7 ou plus sur une échelle de 9 points) avec le parent francophone et S'ils
avaient été fortement scolarisés en francais. Les résultats des analyses montrent que le
développement psycholangagier en francais est trés similaire chez les enfants de couples
endogames et exogames lorsgue ceux-ci bénéficient d’ un degré élevé de francité
familioscolaire. Il est aussi similaire lorsqu’ils font I’ expérience d’ un faible degré de
francité familioscolaire. Par exemple, en ce qui concerne les compétences cognitivo-
académiques en francais mesurées par un test de closure, aprées avoir contrélé I’ aptitude et
le niveau socioéconomique, la différence entre les enfants de couples endogames et les
enfants de couples exogames n’ est pas statistiquement significative. En d' autres mots,
lorsgu’ on tient compte du degreé de francité familioscolaire, I’ exogamie n’ est
aucunement, ou fort peu, associée au développement psycholangagier en francais des
éléeves. Lafrancité familioscolaire, par contre, est fortement associée a ce dével oppement.
Larecherche démontre la nécessité de distinguer entre I’ exogamie comme structure
familiale et I’ exogamie comme dynamique sociale.
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CONCLUSION

Le bilan du rendement des éleves francophones en milieu minoritaire aux évaluations du
PIRS et aux évaluations international es démontre assez clairement que ¢’ est surtout dans
les matieres scolaires qui font appel a une utilisation particulierement importante de la
langue, C’est-a-dire les sciences, lalecture et I’ écriture, que I’ on observe un rendement
inférieur des éleves francophones par rapport aleurs homologues anglophones des
mémes instances ou par rapport al’ échantillon canadien. Le portrait n’ est pas aussi
préoccupant en mathématiques ou les éleves francophones en milieu minoritaire
obtiennent des résultats parfois supérieurs et souvent équivalents a ceux des éléves
anglophones de leurs instances respectives et de |’ échantillon canadien.

Les résultats d’ études portant sur les relations entre des variables contextuelles souvent
analysées dans des éval uations canadiennes et internationales et |e rendement des éléves
francophones en milieu minoritaire sont similaires a ceux rencontrés dans les études des
relations entre ces variables et |e rendement aupres d’ autres populations d' éleves. Ainsi le
sexe des éleves francophones en milieu minoritaire, leur niveau socioéconomique
familial, leur intérét pour la matiere et leur confiance en leurs capacités, leur utilisation de
stratégies d’ apprentissage, etc., sont tous reliés aleur rendement scolaire.

Lestravaux de plusieurs chercheurs (Hébert et a., Mougeon et a.,

Landry et Allard et a.) s'inscrivent dans un cadre plus sociologique, sociolinguistique et
sociopsychologique. En intégrant des facteurs reliés au milieu sociolangagier et adivers
aspects du vécu sociolangagier des éléves afin d’ évaluer leur lien avec le rendement
scolaire et avec I’ acquisition de la compétence orale et de la compétence cognitivo-
académique en francais, ces chercheurs établissent des liens importants entre des facteurs
telslavitalité démographique de la communauté francophone, le degré auquel le réseau
individuel de contacts linguistiques est francophone, |le degré de scolarisation en francais,
d’une part, et le développement psycholangagier en francais d’ autre part. Leurs résultats
confirment |’ importance d’ étudier plus en profondeur les contextes particuliers des
minorités de langue francaise au Canada ou, pour emprunter I’ expression de
Gérin-Lajoie, Labrie et Wilson (1995), d’ étudier «les circonstances qui menent aleurs
résultats inférieurs».

L es contextes sociolinguistiques particuliers des minorités ethnolinguistiques dans
lesquels les éleves francophones se trouvent et se dével oppent comportent donc des
facteurs spécifiquement liés aleur rendement scolaire. || importe donc de voir en quoi ces
contextes sont différents de ceux des éléves dont lalangue maternelle est I’ anglais,

langue de la mgjorité non seulement au Canada mais en Amérique du Nord et de
déterminer s ces différences de contextes sont reliées au rendement scolaire.
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CHAPITRE 3

VERS UN CADRE CONCEPTUEL

Ce chapitre discute des fondements conceptuel s des évaluations du PIRS. En premiere
partie nous présentons le modéle global qui a guidé la préparation des questionnaires
utilisés pour faire la collecte de données sur les variables contextuelles dans les
évaluations du PIRS. En deuxiéme lieu, nous analysons la synthése empirique des
variables d apprentissage scolaire préparée par Wang et al. (1993) qui fut alabase de

I” approche utilisée par le CMEC a partir de I’ évaluation en Sciences 1999 pour identifier
les variables contextuelles. Nous présentons ensuite un modél e systémique du processus
enseignement-apprentissage dans le but d’illustrer notre propre conception des variables
de I’ apprentissage scolaire. Le chapitre se termine par une discussion des limites et des
contraintes du présent rapport, ayant des répercussions sur les interprétations des résultats
et sur lesinterventions éducatives découlant de notre analyse des résultats.

A. CADRE CONCEPTUEL DESEVALUATIONSDU PIRS

Dans un rapport récent (CMEC, 1999), le Conseil des ministres de I’ Education (Canada),
décrivait le modéele de base qui a servi de cadre ala préparation des questionnaires

d évaluation sur I’ apprentissage des sciences. Selon ce modéle les résultats

d’ apprentissage sont influencés par des intrants et par des processus engendrés par ces
intrants. De plus, le modéle suppose que les intrants et |les processus sont influencés par
un contexte global «déterminé par |es caractéristiques démographiques, la situation
sociae et économique, I’ infrastructure et les autres grandes caractéristiques de la société
dans laquelle [I’ éducation] elle alieu» (p. 4). Ce modele global se résume alaFigure 1.

Contexte

Intrants »  Processus »  Résultats

Figure 1 : Modéle Intrants-Processus-Résultats en contexte.

Cemodele, méme s'il peut étreillustré de facon simple, suppose que «l’ apprentissage est
un processus complexe et que le rendement d’un éléve ou d un groupe d’ éléves est
influencé par un tres grand nombre de variables» (CMEC, 1999, p. 4). Lesvariables
contextuelles choisies pour construire les questionnaires administrés aux directions

d’ écoles, aux enseignantes et enseignants et aux éléves furent inspirées du travail de
synthese de Walberg et al. sur les variables pouvant influencer |’ apprentissage (Wang,
Haertel et Walberg, 1990, 1993, 1994).
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L’ analyse empirique de Wang, Haertel et Walberg permet de regrouper un trés grand
nombre de variables d’ apprentissage en 30 échelles et six catégories de variables.

L hypothese de base de cette analyse veut que «les variables les plus rapprochées de la
maison et de la classe sont plus étroitement associées al’ apprentissage que celles qui en
sont plus éloignées». Le rapport du CMEC (1999) présente de lafagon suivante et selon
leur ordre d’influence les six catégories de variables.

Conception du programme (p. ex. : programme d’ études et d’ enseignement);
Variables du contexte extrascolaire (p. ex. : milieu familial, emploi du temps hors de
I’ école);

Enseignement et climat en classe (p. ex. : gestion de laclasse);

Variables propres al’ ééve (p. ex. : motivation, classement);

Variables propres al’ école (p. ex. : politique concernant |a participation des parents);
Variables propres a |’ Etat et au conseil scolaire (p. ex. : politiques établies par I’ Etat).

NP

oA

Le CMEC gjouta une septieme catégorie, non incluse dans le schéma conceptuel de
Wang et al., portant sur le personnel enseignant dans le but d’ aborder certaines questions
stratégiques jugées importantes comme la qualification des enseignantes et enseignants.

Nous présentons, ci-dessous, un bref résumé de la synthése empirique présentée par
Wang et al. et nous proposons aussi un modéle conceptuel complémentaire qui peut
servir non seulement al’ analyse des variables contextuelles mais aussi alaplanification
des interventions éducatives qui découlent des résultats empiriques observés.

B. SYNTHESE DE WANG, HAERTEL ET WALBERG

Wang et a. (1993) ont fait une synthése de milliers de résultats de recherche sur

I” apprentissage scolaire. Celle-ci constitue un apport monumental vers |’ établissement

d’ un fonds de connaissances (knowledge base) pouvant inspirer les recherches et les
interventions éducatives. Toutefois, elle n’ est pas sans limites et afait I’ objet de plusieurs
critiques comme |’ atteste les huit articles qui offrent des commentaires en réponse a
I’article de Wang et a. (1993) présenté dans un numéro spécial de la Review of
Educational Research publié par la American Educational Research Association.

Wang et a. (1993) présentent les résultats d’ une démarche empirique complexe qui
comprend une analyse de contenu de 179 manuels, chapitres ou recensions, une
compilation statistique de 91 méta-analyses de recherche et un sondage aupres de

61 expertes et experts en recherche sur |’ apprentissage scolaire. Cette démarche a permis
de cumuler plus de 11 000 résultats de recherche sur des variables associées au
rendement scolaire. En combinant I’ analyse de contenu, la compilation des méta-analyses
statistiques et les jugements des experts, Wang et al. en sont arrivés a spécifier des
résultats T (moyenne = 50, écart-type = 10) pour chacune des 30 variables génériques
(plus tard réduites a 28) qui se regroupent en de grandes catégories de variables.
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Selon lesrésultats T calculés pour chacune des catégories de variables, lesrelations les
plus fortes avec I’ apprentissage scolaire étaient, en ordre décroissant, les suivantes :

L es caractéristiques des éléves,

L es pratiques d’ enseignement en classe;

L es contextes éducatifs de la famille et de la communauté;

Laplanification et |a prestation des programmes scolaires;

La démographie scolaire, la culture, le climat, les politiques et |es pratiques;
L es variables propres al’ Etat et au district scolaire, & la gouvernance et

al’ organisation.

Sk wdE

L’ ordre d'influence des variables dans I’ étude de Wang et a. (1993) est un peu différent
de celui rapporté par le CMEC. L’ hypothése retenue par Wang et al. pour expliquer leurs
résultats est que les trois premiéres catégories de variables sont en relation directe avec

I” apprentissage scolaire aors que les trois dernieres catégories sont des déterminants
indirects de cet apprentissage. Les variables qui sont proximales aux caractéristiques des
éléves et aleurs expériences d’ apprentissage sont, selon les auteurs, plus aptes a
influencer I’ apprentissage des éléves. D’ autre part, les variables qui sont plus éloignées
des expériences d apprentissage, comme les politiques de I’ Etat et des districts scolaires,
devraient avoir moins d’impact sur |’ apprentissage scolaire. Wang et al. (1993) analysent
leurs résultats de différentes perspectives selon les 28 variables génériques, selon les
méthodes d’ analyse des effets — I” analyse du contenu, les évaluations des experts et les
méta-analyses — et en fonction du consensus entre les trois méthodes d’ analyse. Malgré
certaines variations dans les méthodes, les auteurs concluent qu’il y aun consensus de
modéré afort sur les influences relatives des différentes catégories de variables sur

I” apprentissage scolaire. 1ls en concluent que les variables proximales ayant une influence
directe sur |’ apprentissage ont une influence plus forte que les variables plus distales et
indirectes.

Nous sommes en accord avec cette conclusion de Wang et a. (1993). Toutefois, si celle-
ci nous semble bien fondée, la catégorisation des variables utilisées ne constitue pas un
modele de I’ apprentissage scolaire et les relations entre les différentes catégories de
variables mériteraient d' étre davantage élaborées et circonstanciées. Il y aaussi une
possibilité que la conclusion de cette compilation empirique soit la source de fausses
dichotomies dans un débat sur |’ estimation des effets des variables contextuelles sur

I" apprentissage. Par exemple, dans la conclusion de leur article en 1993, Wang et al. font
I" affirmation suivante :

«Ironically, state, district, and school policies that have received the most
attention in the last decade of educational reform appear least influential on
learning. Changing such remote policies, even if they are well intentioned
and well founded, must focus on proximal variablesin order to result in
improved practicesin classrooms and homes, where learning actually takes
place» (p. 280).
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[Traduction libre]

«lroniquement, les politiques d’ état, des districts et des écoles qui ont fait
I’ objet de I’ attention la plus soutenue au cours des 10 derniéres années de
réformes pédagogique sont celles qui semblent avoir le moins d’ influence
sur I’ apprentissage. La modification de ces politiques distantes, méme si
leurs intentions sont bonnes et qu’ elles reposent sur des bases solides, doit
S articuler autour des variables proximales afin de résulter en de meilleures
pratiques au sein de la classe et du foyer ou I’ apprentissage se déroule le
plus souvent.»

Une telle affirmation semble faire une dichotomie entre, d' une part, les variables de
district et les politiques administratives et, d’ autre part, les variable plus proximal es ayant
des effets directs sur |’ apprentissage. Mettre en opposition ces catégories de variables,
surtout si cette dichotomisation améne a focaliser uniquement sur les variables
proximales et directes, peut engendrer des pratiques plus ou moins efficaces along terme.
Il nous semble relativement évident que des variables associées aux ressources et aux
politiques administratives aient des relations moins fortes avec |’ apprentissage scolaire
gue des variables associées au vécu des éléves en classe et aux variables cognitives et
affectives des éléves. Néanmoins, nous pensons qu’ une approche holiste ou systémique
nous amenerait non pas a voir ces catégories de variables comme des entités séparées
ayant des influences quantitatives différentes sur I’ apprenti ssage mais plutét comme des
parties complémentaires d’ un tout constituant la globalité et la complexité d’ un systéme
éducatif. C’ est pourquoi nous présentons brievement ci-aprés une conceptualisation
systémique du processus ensei gnement-apprenti ssage.

C. MODELE SYSTEMIQUE DE LA RELATION ENSEIGNEMENT-
APPRENTISSAGE

Le model e systémique de la relation enseignement-apprentissage (Landry et Robichaud,
1985; Landry, 1993) présenté ala Figure 2 présume que les variables essentielles et
universelles propres au systeme d’ enselgnement peuvent se résumer atrois catégories de
variables : celles associées al’ apprenant ou al’ apprenante (I’ éeve), celles associées au
processus d' enseignement et celles associées aux agents éducatifs. 1l peut paraitre
quelque peu arbitraire de catégoriser ainsi les variables relatives au systéme éducatif et il
est certain que différentes terminologies pourraient étre utilisées pour décrire celles-ci.

L’ important est de reconnaitre que cet ensemble de variables constitue un tout, un
systeme de composantes interreliées entre elles. Si nous décrivons ces parties ou ces
composantes du systeme éducatif comme étant des éléments essentiels et universels, ¢’ est
gue le modele cherche ales réduire a un nombre minimal pour mieux conceptualiser les
relations entre elles. Les trois composantes de base peuvent étre aleur tour divisées en
parties ou sous-éléments. De plus, il ne faut pas confondre la conception théorique de ces
éléments qui cherche a abstraire I’ essentiel du systeme d’ une fagon décontextualisée avec
la manifestation réelle et concréte de tous ces é éments dans une école ou un district
scolaire.
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Comme les quel ques éléments universels et aspects fondamentaux de la musique peuvent
donner lieu a un nombre infini d’ ceuvres musicales, un nombre limité d’ é éments
essentiels (sans lesquels le systeme n’ existe pas) et universels (propres atous les
systemes éducatifs) dans un contexte donné et en interaction peuvent donner lieu aun
nombre infini de réalités éducatives.

Le modele systémique présenté ala Figure 2 laisse entendre que le systeme éducatif est
un sous-systéme culturel en interaction avec les autres sous-systemes culturels (lafamille,
les médias, |les ingtitutions religieuses, les organismes culturels, etc.) et les autres sous-
systemes de la société : politique, économique, écologique et biosocia. Selon Lapierre
(1973, 1977), toute société peut étre décrite comme étant constituée de ces cing systémes
en interaction les uns avec les autres. On peut donc supposer que les idéologies qui
guideront le systéme éducatif et les ressources qui y seront investies ne sont pas
indépendantes des réalités présentes dans | es autres sous-systemes de la société.

Selon le modél e systémique présenté, les agents éducatifs représentent les ressources
nécessaires alaplanification, al’implantation et alarévision continue du processus

d enseignement. Celles-ci peuvent étre classees en quatre grandes catégories.

1. Lesressources humaines, ¢’ est-a-dire toutes les personnes qui directement ou
indirectement influencent le processus d’ apprentissage chez les apprenantes et
apprenants.

2. Lematériel éducatif qui comprend tout matériel requis pour la planification,
I"implantation et |’ évaluation du processus ensei gnement-apprentissage.

3. Lastructure administrative qui représente les influences sur le processus
ensel gnement-apprentissage provenant de source organisationnelle ou administrative.

4. L’environnement physique, ¢’ est-a-dire toutes les variables qui constituent
I’ encadrement physique de I’ expérience d’ apprentissage : les installations physiques et
les variables écologiques.

L e processus d’' enseignement pourra prendre différentes orientations et formes dansla
pratique selon les agents éducatifs qui I’ encadrent et e guident. Ce sont les variables,
toutefois, qui influenceront le plus directement |les processus d’ apprentissage chez
I’éléeve. Le modelefait I hypothése que méme si |e processus d' enseignement peut se
manifester de facons trés diversifiées, il est possible sur le plan conceptuel, de définir
celui-ci selon I’ interaction entre trois composantes essentielles et universelles.

1. Lesobjectifs, ¢’ est-a-dire les finalités visées par les actions du systéme par

I"intermédiaire du processus d’ enseignement. Les objectifs peuvent étre définis de
différentes facons selon la conceptualisation des programmes scolaires mais
représentent néanmoins les apprentissages visés chez les éléves.

2. Lesactivités d apprentissage peuvent étre décrites comme constituant es moyens
d atteindre les finalités d' apprentissage. C’ est I’ environnement vécu par I’ ééve qui
englobe toutes les activités effectuées par les apprenants et apprenantes et par les
agents éducatifs dans le but de promouvoir I’ apprentissage.
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3. L’évaluation est le processus qui permet de constater |es apprentissages atteints,
C' est-a-dire les résultats des activités d' apprenti ssages guidées par les objectifs ou les
finalités. Notons que I’ évaluation s applique al’ analyse autant du processus que du
résultat des apprentissages.

Le processus d’ enseignement interagit avec les variables de |’ apprenante ou I’ apprenant.
Comme le démontrent les fléches qui représentent les interactions entre les variables (voir
Figure 2), il ne peut y avoir d’influence directe des agents éducatifs ou du processus

d’ enseignement sur I’ apprentissage sans que ces influences soient filtrées par

I’ apprenante ou |’ apprenant. L’ apprentissage est un phénomene individuel qui se passe
chez une personne. Méme si |’ enseignement se fait le plus souvent en groupe,

I” apprentissage demeure un phénomene individuel et idiosyncrasique, ¢’ est-a-dire propre
achague individu. On ne peut pas mettre |’ apprenante ou |’ apprenant de coté et espérer
créer ou influencer I apprentissage. Le systeme éducatif, gréce aux ressources investies et
au processus d’ enseignement établi, ne peut viser gque |’ activation des variables de I’ éléeve
qui composent I’ apprentissage. Comme le démontre le modéle, I’ influence sur les
variables de |’ apprentissage peut aussi provenir de I’ extérieur du systéme éducatif et de
variables qui ne sont pas propres au processus d’ enseignement. Mais, devant toutes ces
éventualités et bien que les influences sur |’ apprentissage proviennent de nombreuses
sources, elles se réalisent par des interactions avec les variables du processus

d’ apprentissage chez I’ apprenante ou |’ apprenant.

L e model e résume en quatre composantes | es variables d’ apprentissage de |’ apprenante
ou | apprenant:

1. Les apprentissages acquis sont constitués de tous les apprenti ssages antérieurs pré-
requis al’ apprentissage vise ou qui facilitent celui-ci. Selon Bloom (1976), les
apprenti ssages acquis sont les plus importants déterminants de I’ apprentissage futur.

2. L’ aptitude est définie comme I’ ensembl e des habiletés innées et acquises qui
déterminent lafacilité de |’ apprenante ou de I’ apprenant a atteindre le degré
d’ apprentissage visé. A I’instar de Carroll (1963), nous préférons définir |’ aptitude
davantage en termes du temps requis pour apprendre qu’ en termes de capacités ou de
limites pour I" apprentissage.

3. Ladigposition affective englobe toutes les variables affectives et motivationnelles qui
déterminent le niveau de participation autonome et volontaire de |’ individu dans e
processus d' apprentissage. Cette participation peut étre généralement influencée par
deux aspects majeurs complémentaires, ceux influencant le désir d’ apprendre et ceux
davantage reliés aux attentes de succes.

4. Ladisposition cognitive comprend toutes les phases du traitement de |’ information
reguise pour aboutir al’ apprentissage, a partir de I’ enregistrement sensoriel jusqu’ aux
effecteurs, ¢ est-a-dire les organes moteurs, en passant par toutes les formes de
processus cognitifs liés au processus complexe de I’ apprentissage al’ intérieur du
cerveau (p. ex. : degré d attention alatache, stratégies cognitives, métacognition,
processus de mémorisation, etc.)

Méme si le modél e systémique du processus enseignement-apprentissage résume a

trois éléments de base | es principal es influences sur I’ apprentissage scolaire, il reconnait
gue dans le concret et la complexité des situations réelles, I’ ensemble du processus est le
produit d’ une multitude de variables en interaction, ou enchevétrées. Le présent rapport
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ne permet pas de vérifier lavalidité d’ un tel modéle ni méme de s en servir de fagon
méthodique pour expliciter les relations entre les variables contextuelles et les différentes
mesures de rendement disponibles dans les bases de données des évaluations du PIRS.
Nous avons présenté ce modél e pour illustrer notre propre conception de I’ apprentissage
scolaire ainsi que les limites des analyses possibles dans la présente recherche. D’ autre
part, il serapossible d’ utiliser les composantes de ce modéle dans le dernier chapitre du
rapport lorsque nous regrouperons en catégories les facteurs associés au rendement des
éléeves.

D. LIMITESET CONTRAINTESDE LA RECHERCHE

Nos analyses des bases de données des évaluations du PIRS nous amenent afaire certains
constats qui sont présentésici dans |le contexte des objectifs de la recherche dont nous
avons obtenu le mandat. Le but de larecherche tel que décrit dans|’introduction de ce
rapport est de constater I’ampleur des différences de rendement entre les éléves
francophones vivant en contexte linguistique minoritaire et les autres éléves canadiens et
d analyser les raisons de ces différences a partir des variables contextuelles de

I’ apprenti ssage contenues dans les questionnaires administrés aux éléves. De plus, nous
devionsidentifier des pratiques éducatives pouvant remédier aux problémes

d’ apprentissage constatés.

Une premiéere limite alarecherche est celle de I’ absence d’ un scheme conceptuel
uniforme applicable a chacune des évaluations du PIRS. Malgré certaines similarités dans
les questionnaires administrés aux éleves, il y abeaucoup de divergences dans le nombre
et la nature des questions posées aux ééves. Comme nous I’ expliquons dans le chapitre
décrivant la méthodol ogie de la recherche, nous avons opté pour une approche qui
regroupe ensemble les variables mesurant des caractéristiques similaires et qui rend
celles-ci orthogonales, ¢’ est-a-dire indépendantes les unes des autres. Ceci al’ avantage,
devant I’ absence d’ un scheme conceptuel commun al’ ensemble des évaluations, de
regrouper les variables de fagcon a pouvoir estimer laforce des relations entre différentes
catégories de variables et les mesures de rendement. Nous tenterons d’ identifier les
catégories de variables en nous servant du scheme conceptuel discuté dans le présent
chapitre.

Une deuxieme limite importante de la présente recherche est I’ absence dans les variables
contextuel les disponibles de mesures de nature langagiere. Nos recherches antérieures
aupres des francophones en milieu minoritaires du Canada (p. ex. : Landry et Allard,
1990, 1992, 1996; Landry, 1995) ont démontré I’importance de facteurs telslavitalité
ethnolinguistique des communautés et différents aspects de la socialisation langagiére
Vécus par les éleves. Les bases de données fournies ne nous permettent pas de situer les
écoles et les groupes d' éléves dans les différentes communautés francophones du pays
sauf pour la province ou le territoire que les é éves habitent. De plus, les données de
nature langagiére sont quasi-inexistantes. Dans quel ques éval uations, nous trouvons une
mesure sommaire de lalangue la plus souvent utilisée au foyer et al’ école, mais elle ne
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nous permet pas de congtituer une analyse élaborée de la socialisation langagiére des
éleves dans les différentes régions habitées.

En somme, les relations entre |l es variables contextuel les et |es mesures de rendement
rapportées dans la présente recherche sont limitées par la nature de I’ information
disponible dans les questionnaires administrés et par |” absence d’ un scheme conceptuel
commun al’ ensemble des évaluations. Les conséquences pédagogiques qui découleront
des relations observées seront également limitées par les contraintes de la recherche.
Dans le prochain chapitre nous présentons la méthodol ogie de larecherche. Aprésla
présentation des résultats de I’ évaluation au chapitre 5, nous ferons une synthese globale
des résultats constatés et nous discuterons des conséquences pédagogi ques de ceux-ci.
Nous pourrons alors présenter d’ autres él éments de nature pédagogique, notamment ceux
gui ont trait & une pédagogie propre aun milieu linguistigue minoritaire.
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CHAPITRE 4

CADRE METHODOL OGIQUE

Au cours de la préparation de ce rapport de recherche, nous avons exploré de nombreuses
pistes et stratégies dans le but de trouver un schéme méthodol ogique permettant de bien
répondre aux objectifs de larecherche. Comme nous I’ avons constaté au chapitre
précédent, |’ absence d’' un cadre conceptuel et la grande variété des variables
contextuelles rendent impossible la vérification d’ hypothéses cohérentes applicables a
chacune des évaluations du PIRS.

Les variables contextuelles que nous devons mettre en relation avec les variables de
rendement dans chacune des 12 sous-études constituant les deux séries d’ évaluations en
lecture et écriture, en mathématiques et en sciences, sont non seulement variées mais en
guantité différente d’ une évaluation al’ autre. Mettre en relation avec le rendement une
grande quantité de variables nous confronte a plusieurs défis. L’ absence d’ un cadre
théorique ne nous permet pas de vérifier un ensemble d’ interrelations dans un schéme
unifié (par des analyses acheminatoires, par exemple). Lamise en relation simultanément
d’un grand nombre de variables contextuelles avec la variable de rendement comporte
aussi de nombreuses difficultés. Par exemple, des méthodes comme la régression
multiple permettent de vérifier les relations entre plusieurs variables indépendantes et une
variable dépendante. Toutefois, il est tres difficile de connaitre |’ apport unique de
chacune de ces variables car le résultat est influencé par |’ interrelation entre les variables
indépendantes. Par exemple, si I’ utilisation d’ une stratégie de lecture, I’ attitude enversla
lecture et la confiance dans ses habiletés en lecture peuvent toutes étre fortement reliées
au rendement en lecture, I’ analyse de régression multiple attribuerala plus forte
corréation a celle de cestrois variables qui est le plus fortement reliée avec le rendement
en lecture. La variance commune entre cette premiere variable et la deuxiéme plus
fortement reliée sera extraite et seulement la variance résiduelle sera mise en relation
avec le rendement. Quand vient le moment d’inclure latroisiéme variable dans

I’ équation, la variance commune entre celle-ci et les deux premiéres est extraite et
seulement la variance non commune avec ces dernieres est utilisée pour vérifier la
relation entre latroisiéme variable et le rendement. Plus grand est e nombre de variables
ainclure dans |’ équation, plus complexe devient latéche d’ analyser |’ apport unique

d une variable avec la variable dépendante.

Il est possible de combiner la corrélation simple et la régression multiple dans le but de
calculer I effet absolu et I effet relatif de chacune de ces variables. Mais méme si chaque
variable est isolée des autres dans le but de connaitre sa propre corrélation avec la
variable de rendement, il n’ est pas possible de connaitre son apport unique lorsque

d autres variables sont en jeu en méme temps.

L’ approche que nous avons choisie comporte elle aussi certaines faiblesses maiselle a
aussi des avantages importants. Ses deux principaux avantages sont les suivants. Le
premier est de réduire le nombre total de variables qui sont mises en relation avec le
rendement tout en mettant a contribution toutes les variables. L e deuxieme avantage est
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de rendre orthogonale, ¢’ est-a-dire indépendante |’ une de I’ autre, les variables qui
contribuent a prédire le rendement. Ainsi I’ apport unique d une variable peut étre estimé
sans que celui-ci soit influencé par les autres variables incluses dans I’ équation.

Dix variables, par exemple, peuvent étre mises en méme temps en relation avec le
rendement et larelation de chacune d’ elles avec le rendement reste non influencée par la
contribution des autres variables au rendement. Les contributions al’ explication de la
variance du rendement étant indépendantes, on peut additionner I’ apport de chacune pour
connaitre le total de la variance expliquée par I’ ensemble des 10 variables.

Nous explicitons ci-dessous la méthode choisie pour réduire le nombre de variables
contextuelles et rendre celles-ci orthogonales. Mais auparavant nous présentons
I”ensemble du schéme qui est constitué de trois phases qui sont appliquées de fagon
consistante dans chacune des analyses.

A. SCHEMA D’'ANALYSE

Tel que décrit au premier chapitre, notre recherche fait I’ analyse de deux séries de

trois catégories d’ évaluations, chacune de celles-ci comprenant deux sous-études. La
premiére catégorie comprend deux évaluations dans le domaine des mathématiques, une
effectuée en 1993 et I’ autre en 1997. Dans chacune d’ elles, un échantillon pancanadien
d’ éléves participa a une évaluation en contenu mathématique et un autre échantillon
participa a une évaluation dans le domaine de la résolution de problémes en
mathématiques. La deuxiéme catégorie comprend deux évaluations en |lecture et écriture,
lapremiére en 1994 et la deuxieme en 1998. 1l y a deux sous-études dans chacune, une
portant sur lalecture et I’ autre sur |’ écriture. Enfin la troisiéme catégorie est constituée de
deux évaluations en sciences, une en 1996 et I’ autre en 1999. Pour étudier larelation
entre les variables contextuelles et |e rendement, nous avions donc acces a

12 évaluations.

La présente recherche doit porter sur larelation entre les variables contextuelles et le
rendement dans chacune de ces 12 évaluations aupres des éleves francophones vivant en
milieu minoritaire. Toutefois, dans le but de mieux comprendre les difficultés et les
forces de ce groupe particulier d' ééves, nous avons jugé pertinent d’inclure tous les
éléves dans nos analyses. De cette fagon, nous pouvons mieux analyser les différences de
rendement entre les éléves francophones vivant en milieu minoritaire et les autres éleves.
Il est important de connaitre si les difficultés de rendement sont de la méme envergure en
mathématiques, en lecture et écriture, et en sciences. De plus, il importe de savoir s
certaines variables contextuelles se comportent différemment dans leur relation au
rendement chez les éleves francophones en milieu minoritaire par rapport aux autres
groupes d’ éleves.
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B. REGROUPEMENT DESELEVES

Avant de décrire les trois phases de notre schéme d’ analyse, il importe de décrire les
groupes d’ éleves constitués. Pour chacune des phases d’ analyse nous avons constitué
guatre groupes d’ éleves :

1. Eléves des écoles francophones qui vivent en contexte linguistique minoritaire

Il s agit des éléves qui fréquentent des écoles de langue francai se dans toutes les
provinces et territoires sauf le Québec. Ce groupe est constitué normalement d’ éléves de
langue maternelle francaise. Cependant, en raison du nombre tres élevé de mariages
exogames dans plusieurs provinces et territoires, certains él éves peuvent avoir I’ anglais,
lefrancais et I’anglais ou une langue autre que le francais et I’ anglais comme langue
maternelle. Méme si nous utilisons a quel ques reprises le terme «francophones en milieu
minoritaire», NOUs sommes conscients que la population scolaire peut étre hétérogene.

C’ est pourquoi nous avons choisi de nommer ce groupe Francais/Minorité. Le terme
Francais référe alalangue de I’ enseignement et de I’ évaluation? et le terme Minorité
signifie que le francais est lalangue de la minorité de langue officielle dans les régions
habitées par les éléves du groupe.

2. Eléves des écoles francophones qui vivent en contexte linguistique majoritaire

Il s agit des éléves qui fréquentent des écoles de langue francai se au Québec. Ces éleves
sont en mgjorité des francophones mais peuvent étre aussi des allophones et des
anglophones. Nous nous référons a ces éleves comme le groupe Francais/Majorité. Ces
éléves fréquentent une école dont lalangue d’ enseignement est e francais et ils furent
évalués en francais. Ils vivent dans la seule province canadienne ou le francais est la
langue de la mgjorité.

3. Eléves des écoles anglophones qui vivent en contexte linguistique minoritaire

Il s agit des éléves qui fréquentent des écoles de langue anglaise au Québec. L’ anglais est
lalangue d’ enseignement, sauf pour des ééves en immersion qui ont pu prendre des
cours de mathématiques ou de sciences en francais. Lalangue maternelle des éléves est
I"anglais pour lamajorité d’ entre eux maisil y aauss des alophones et des
francophones. Québec est la seule province ou |’ anglais est lalangue de la minorité de
langue officielle. Nous avons nommeé ce groupe Anglais/Minorité.

2Nous avons été informés qu’ un certain nombre d’ éléves des programmes d’immersion francaise ont pu
étreinclus avec les éléves évalués en francais au PIRS parce qu’ils auraient subi I’ évaluation en frangais.
Aucun code dans le fichier de données ne nous a permis d' exclure ces éléves des analyses. Toutefois, en
raison de la pondération appliquée aux résultats des éléves dans e calcul des moyennes et des
pourcentages, I'influence des résultats des éléves d'immersion sur ceux du groupe Francais/Minorité
devrait étre minime.



4. Eléves des écoles anglophones qui vivent en contexte linguistique majoritaire

Il s'agit des éléves qui fréequentent des écoles de langue anglaise al’ extérieur du Québec.
Dans ce groupe, I’anglais est 1a langue maternelle de la majorité des éléves mais elle peut
aussi étre le francais ou une langue autre que le francais ou I’ anglais. Nous avons nommeé
ce groupe Anglais’Majorité.

L es codes disponibles dans les fichiers de données ne donnent pas lalangue maternelle
des éleves ni celle des parents. I N’ est donc pas possible d’ analyser les résultats en
fonction de cette variable. De plus, il n’est pas possible de connaitre I’ école fréquentée ou
larégion habitée par les ééves. Les éléves du groupe Francais/Minorité demeurent dans
desrégionstrés diverses et la vitalité de lalangue francgaise peut varier detresfaible a
tres forte selon larégion habitée. Nous aurions voulu contréler dans larecherche la
variable vitalité ethnolinguistique ou du moins prendre en compte le poids
démographigue des francophones dans |a région habitée par chagque ééve. Les codes
disponibles ne nous permettent pas cependant de prendre en considération cette variable.

Le type d analyses que nous effectuons, le grand nombre de variables et la diversité des
groupes francophones ayant participé aux différentes évaluations du PIRS rendraient
aussi trop complexe un scheme qui aurait tenu compte de chaque instance. |1 est possible
gue certaines tendances constatées dans | es résultats de certaines évaluations ne

s appliquent pas a chacune des instances (voir chapitre 2). Le but de larecherche est de
constater |es tendances du groupe Francais/Minorité dans son ensemble et non pas

d’ analyser les particularités des francophones de chaque instance. |l faut comprendre,
toutefois, que la pondération des résultats a pour effet de donner un poids aux résultats
des éléves qui concorde avec leur représentation dans la population totale. Aingi, les
éleves francophones de |’ Ontario qui constituent environ la moitié des éléves des écoles
de langue francaise a |’ extérieur du Québec ont un poids plus grand dans les résultats
constatés que d’ autres groupes moins nombreux.

Pour la présentation des résultats nous nous référons réguliérement aux quatre groupes

d’ éleves susmentionnés. Chacun de ces groupes, sera constitué, pour certaines analyses,
de deux sous-groupes : leséléves de 13 et ceux de 16 ans. De plus, chacun de ces sous-
groupes peut étre divisé pour présenter séparément les résultats des filles et des garcons.

C. TROISPHASESD'ANALYSES

Pour chacune des 12 sous-études, nos analyses appliquent les trois phases suivantes. La
premiére fait une analyse descriptive du rendement des éléves. La deuxieme fait une
analyse descriptive des variables contextuelles qui sont tirées des questionnaires aux
éléves et latroisiéme phase met en relation |les variables contextuelles et les variables de
rendement. Dans le chapitre subséquent, nous discutons des conségquences pédagogiques
des résultats constatés dans ces trois phases. Nous présentons ci-aprés quel ques détails
méthodol ogiques propres a chacune des phases.
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1. Phasel: Résultats descriptifs sur le rendement

Cette partie de larecherche fait une analyse descriptive des résultats de rendement des
guatre groupes d’ éleves catégorisés selon |’ age et le sexe. Cette phase nous permet de
constater si les éléves francophones en milieu minoritaire (le groupe FrancaisMinorité)
ont un rendement différent de celui des autres groupes d éléves et si ces différences sont
lesmémes al’ &ge de 13 et de 16 ans et selon que les éleves soient des gargons ou des
filles.

Lestableaux qui présentent les résultats des quatre groupes d’ éléves divisés selon |’ age et
le sexe comprennent deux types d’information. Premierement, pour chaque groupe et
pour |’ ensembl e des éleves, nous présentons e pourcentage d’ éléves qui ont atteint
chacun des niveaux de rendement selon |’ échelle de 6 points des évaluations du PIRS (de
0 ab). Lescriteres pour chacun de ces niveaux varient selon le domaine d’ éude évalué
mais tous | es résultats de rendement se décrivent selon cette méme échelle comprenant
cing niveaux. Le résultat O est attribué aux éléves qui ont participé au test mais qui n’ ont
pas atteint le niveau 1.

Deuxiemement, |e tableau comprend, pour chaque groupe d’ éléves et pour |’ ensemble, e
résultat moyen et I’ écart-type sur cette échelle de 6 points. Il est possible de critiquer
cette approche qui consiste atraiter comme variable continue une variable ordinale mais
nous pensons gue les avantages d’ utiliser cette approche compensent ses désavantages.
Cette pratique est d ailleurs trés répandue dans les recherches en éducation.

Une technique d analyse statistique inférentielle, I’ analyse de la variance, est utilisee
pour vérifier les différences intergroupes, les effets de I’ &ge et de la variable sexe et les
interactions entre ces trois facteurs. Malgré la nature inférentielle de cette analyse
statistique, ¢’ est surtout a des fins descriptives que nous |’ utilisons. Le nombre trés élevé
d éeves dans chacune des analyses a pour effet de rendre statistiquement significatives
des différences de rendement tres minimes. Les tests de probabilité statistique apportent
peu d’'information utile autre que pour constater I'ampleur de I’ effet.

Nous utilisons, dans la description des résultats, deux calculs qui nous permettent

d’ estimer I’ampleur des différences de rendement entre, d’ une part, les éléves du groupe
Francais/Minorité et I’ ensemble des éleves sur |e plan pancanadien. Nous appelons la
premiere mesure le taux relatif de rendement que nous appliquons séparément aux
garcons et aux filles. Cette mesure permet de constater a quel degré lesfilles du groupe
Francais/Minorité se comparent aux filles de I’ ensemble du pays et comment les gargons
se comparent aux garcons de I’ ensemble du pays. Cette approche est utile surtout
lorsgu’il y ade fortes différences de rendement entre lesfilles et les garcons. Pour
calculer le taux relatif de rendement, nous avons fixé comme norme le niveau 3 et plus
sur I’ échelle de rendement. 1l pourrait étre plus approprié d’ utiliser le niveau 2 pour les
éléves de 13 ans comme le font certaines évaluations du PIRS. Toutefois, dans le but de
simplifier les calculs, nous avons utilisé le niveau 3 de fagcon uniforme pour les

deux groupes d' &ge. Ceci permet de constater plus directement les différences de
rendement selon I’ &ge car elles ne sont pastrés évidentes si le calcul sefait selon le

36



niveau 2 pour un groupe d’ &ge et le niveau 3 pour I’ autre. De plus, un nombre
suffisamment élevé d' éléves de 13 ans sur e plan canadien atteignent le niveau 3 pour
qu'il puisse servir d’indice de rendement de fagon fiable. Dans les évaluations portant sur
larésolution de problémes en mathématiques nous avons trouve une proportion trés faible
d’ éléves de 13 ans qui atteignent le niveau 3 et plus. Dans le cas de ces deux évaluations
(1993 et 1997), nous avons calculé deux indices, un a partir du niveau 2 et |’ autre a partir
du niveau 3.

Letaux relatif de rendement se calcule en divisant le pourcentage d’ éléves (filles ou
garcons selon le cas) du groupe Francais/Minorité qui atteint le niveau 3 dans une
matiére par le pourcentage d’ éléves (filles ou gar¢ons) qui atteint cette norme sur le plan
canadien. Un taux de 1,00 signifie que les éléves du groupe Francais/Minorité ont un
taux de réussite semblable au taux canadien. Un taux inférieur & 1,00 signifie un
rendement plus faible et un taux supérieur a 1,00 signifie un taux supérieur au taux
canadien. Par exemple, si 42 p. 100 des éleves du groupe Frangais/Minorité ont atteint le
niveau 3 et plus et que 63 p. 100 des éleves sur le plan canadien ont atteint cette norme, le
taux relatif de rendement est de 42 p. 100/ 63 p. 100, soit 0,67.

Le deuxieme calcul permettant une comparaison du groupe Francais/Minorité avec le
rendement moyen canadien consiste a calculer les différences des résultats en unités

d’ écarts-types. Le calcul consiste atrouver la différence entre le résultat moyen du
groupe Francais/Minorité et le résultat moyen du total de |’ échantillon et a diviser cette
différence par |’ écart-type de I’ échantillon total. Par exemple, si le résultat moyen du
groupe Francais/Minorité est 2,62 (sur I’ échelle de 6 points) et que le résultat moyen du
total de |’ échantillon est 3,07 (avec un écart-type de 0,88), la différence entre les

deux résultats (-0,45) divisee par I’ écart-type donne une différence de moins de

0,51 écart-type. Pour estimer |’ampleur de I’ effet, nous utilisons les critéres suggérés par
Wang et a. (1993). Une différence de moins de 0,10 écart-type est considérée faible si
elle est statistiquement significative. Une différence entre 0,10 et 0,33 écart-type est
considérée modérée et une différence supérieure a 0,33 écart-type est considérée forte.
Cette différence peut étre supérieure ou inférieure ala moyenne canadienne.

2. Phase 2 : Résultats descriptifs des variables contextuelles

Cette partie de I’ étude fait une analyse descriptive des quatre groupes d’ éleves et des
deux groupes d’ &ge sur chacune des variables contextuelles. Ces variables contextuelles
sont tirées des questionnaires aux ééves. Nous avons exclu les variables jugées non
pertinentes de méme que plusieurs variables nominales non appropriées pour une analyse
factorielle. Nous avons retenu les variables présentant une échelle ordinale d’ au moins
trois points. Cette phase nous permet de constater si les éléves francophones en milieu
minoritaire sont différents des autres groupes d éléves sur les variables contextuelles et si
les différences sont les mémes chez les éleves de 13 et de 16 ans.

Tel que discuté al’introduction de ce chapitre, nous avons choisi une approche qui
permet de réduire le nombre des variables contextuelles et de les rendre orthogonal es,
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' est-a-dire non corrélées entre elles et complétement indépendantes des autres dans leur
relation au rendement.

Dans un premier tableau, nous présentons les résultats moyens des groupes d' éléeves
divisés selon I’ &ge pour chacune des variables contextuelles. Nous avons exclu la
variable sexe en raison du tres grand nombre de variables ainclure dans | e tableau.
Ensuite ces variables furent soumises a une analyse factorielle en composantes
principales qui regroupe ensemble toutes les variables fortement corrélées entre elles en
un certain nombre de facteurs orthogonaux, ¢’ est-a-dire non corrélés entre eux. Par
exemple, trois questions du questionnaire mesurant |’ attitude envers les mathématiques
pourraient se regrouper ensemble et constituer un facteur nommeé «intérét pour les
mathématiques». Pour aider a comprendre comment les variables sont regroupées en
facteurs tout en évitant de présenter les saturations stati stiques, nous avons numeroté les
variables contextuelles du tableau décrit ci-dessus de facon aidentifier le facteur sur
lequel lavariable sature et le rang de sa saturation. Par exemple, lavariable 2,3 fait partie
du facteur 2 et est latroisieme variable a saturer sur ce facteur. Ce sont les variables qui
ont les saturations les plus fortes qui sont les plus importantes pour décrire un facteur.

Dans la méme section des résultats, nous gjoutons ensuite un deuxiéme tableau qui
présente |es résultats factoriels moyens de chacun des groupes d éléves divises par ége.
Latechnique de I’ analyse factorielle a pour effet de standardiser tous les résultats
factoriels des éléves de fagcon a donner pour letotal de I’ échantillon une moyenne de 0,00
et un écart-type de 1,00. Les résultats moyens des groupes peuvent dévier de cette
moyenne de 0,00 en étant positif (supérieur alamoyenne) ou négatif (inférieur ala
moyenne). Puisque I’ écart-type est standardisé pour étre égal a 1,00, chaque résultat

S interprete alors facilement en unités d’ écarts-types. Un résultat de 0,30 est 0,30 unités
d’ écarts-types supérieur ala moyenne et un résultat de -0,50 est 1/2 écart-type sous la
moyenne. Nous pouvons alors appliquer les criteres de Wang et al. (1993) décrits ci-
dessus pour estimer I'ampleur de la différence. Ainsi, si le groupe Francais/Minorité aun
résultat de-0,35, il setrouve a 0,35 écart-type sous la moyenne canadienne, une
différence qui peut étre considérée forte selon les criteres de Wang et a. (1993).

Des analyses de variance groupe par age sont effectuées sur chacun des résultats
factoriels pour étudier la nature des différences intergroupes observeées.

3. Phase 3: Rdations entre les variables contextuelles et les variables de rendement

Dans cette phase, nous faisons des analyses statistiques qui nous permettent d’ estimer le
degré de relation entre les variables contextuelles et |es variables de rendement.

Deux analyses de régression multiple sont effectuées, la premiere avec I’ échantillon total
d’ éleves et la deuxiéme avec seulement les éléves du groupe Francais/Minorité. Nous
utilisons dans chaque analyse de régression les résultats factoriels des éléves regroupant
les variables contextuelles décrites ala phase 2. Puisgue les résultats factoriel s sont
orthogonaux (non corrélés), la variance expliquée par un facteur est compl etement
indépendante de celle expliquée par les autres facteurs. |1 est aors possible d’ estimer en
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fonction de la variance expliquée I'importance de chaque facteur dans la prédiction du
rendement. On peut juger de cette importance en utilisant les critéres proposés par

Wang et al. (1993). Une corrélation de moins de 0,15 (ou 2,3 p. 100 de variance
expliquée) est considérée faible; une corréation entre 0,15 et 0,4 (entre 2,3 et 16 p. 100
de variance expliquée) est considérée modérée et une corrélation supérieure a 0,4 (ou plus
de 16 p. 100 de variance expliquée) est considérée forte.

Nous pouvons, par la deuxieme analyse de régression multiple effectuée exclusivement
avec les ééves du groupe Francais/Minorite, vérifier si lesfacteurs qui prédisent le
rendement pour I’ ensemble des é éves sont les mémes que ceux qui prédisent le
rendement chez les éleves du groupe Francais/Minorité. De plus, nous pouvons combiner
I’information de la phase 2 et celle de la phase 3 pour identifier les variables ayant le plus
de conséquences pédagogiques ou nécessitant une intervention particuliere. Par exemple,
une variable contextuelle sur laquelle les éléves francophones en milieu minoritaire sont
faibles et qui aune forte relation avec le rendement devient une variable importante dans
la planification des interventions pédagogiques.

Dans le prochain chapitre nous présentons les résultats de la recherche en appliquant les
trois phases décrites. Cestrois phases s appliquent a chacune des 12 évauations du PIRS
analysées.
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CHAPITRE 5
RESULTATS

Ce chapitre présente |’ ensembl e des résultats de larecherche. 1l regroupe en trois grandes
sections les analyses effectuées pour situer le rendement des é éves francophones en
milieu minoritaire dans chacune des évaluations du PIRS de 1993 a 1999 et les variables
contextuelles retenues a partir des questionnaires aux ééves. Dans la premiére section,
nous présentons les résultats des évaluations du PIRS 1993 et 1997 en mathématiques. La
deuxiéme section portera sur I’ analyse des résultats en lecture et en écriture des
évaluations du PIRS de 1994 et de 1998. La derniére section présente les résultats en
sciences des évaluations du PIRS de 1996 et de 1999.

Chacune de ces sections est & son tour divisée en trois sous-sections. Premiérement, nous
présentons les analyses descriptives du rendement. Ainsi, nous présentons dans un
tableau sommaire le pourcentage des éléves de chacun des groupes (Francais/Minorité,
FrancaisMajorité, AnglaisMinorité et Anglais’Majorité) qui a atteint chacun des

six niveaux de rendement (0, 1, 2, 3, 4 et 5). Dans ce méme tableau nous présentons les
résultats moyens et les écarts-types de chacun des groupes sur I’ échelle de 6 points
mesurant le rendement. Les pourcentages, |es résultats moyens et les écarts-types sont
€galement présentés pour le total de |’ échantillon canadien ayant participé al’ étude.

Dans |la deuxiéme sous-section nous présentons les analyses descriptives sur chacune des
variables contextuelles retenues a partir des questionnaires aux éleves. Tel qu’ expliqué au
chapitre précédent, méme si les résultats moyens de chacune des variables contextuelles
sont présentés dans un tableau sommaire, |’ analyse porte sur les résultats factoriels qui
regroupent I’ ensemble de ces variables en un nombre plus limité de facteurs. Une analyse
de variance permet de discerner les différences intergroupes sur chacun de ces facteurs.
Notons que les analyses de variance déemontreront beaucoup de différences
statistiquement significatives qui seront relativement petites, autant sur les résultats des
performances que sur les résultats factoriels regroupant les variables contextuelles.
Cdlles-ci s'expliguent par le grand nombre de sujets dans chacune des évaluations. Plus
les échantillons d’ une population sont grands, moins une différence intergroupe a besoin
d’ étre grande pour étre statistiquement significative.

Dans la troisiéme sous-section, nous discutons des relations entre les résultats factoriels
regroupant les variables contextuelles et |e rendement dans les matieres. Deux analyses
de régression multiple permettent d’ analyser cesrelations. La premiere est effectuée sur
I”’ensemble de I’ échantillon de chacune des évaluations et |a deuxieme exclusivement sur
les éleves du groupe Frangais/Minorité. Tel que discuté au chapitre précédent,

I’ orthogonalité des facteurs fait en sorte que la variance expliquée par un facteur est
completement indépendante de celle expliquée par chacun des autres facteurs. Laforce
de larelation nous permet d’ estimer I’importance du facteur dans |’ explication du



rendement des él éves. Les conséquences pédagogiques des relations observées sont
discutées au Chapitre 6.

A. MATHEMATIQUES

Cette premiere section du chapitre des résultats porte sur les évaluations du PIRS de 1993
et de 1997 en mathématiques. Chacune de ces évaluations comporte deux parties :

I” évaluation aupres d' éléves de 13 et de 16 ans portant sur ce qui fut appel é «contenu
mathématique» (voir chapitre 1) et une autre évaluation effectuée sur des échantillons
différents d’ éeves de 13 et de 16 ans et portant sur larésolution de problémes écrits en
mathématiques. En premieére partie, nous décrivons les résultats en contenu mathématique
del’ évaluation du PIRS 1993. Par la suite seront présentés les résultats de |’ évaluation de
la méme année portant sur larésolution de problémes. Dans les deux sous-sections
suivantes, les résultats en contenu mathématique et en résolution de problémes de

I’ évaluation du PIRS 1997 sont présentés.

1. Mathématiques 1993 (Contenu)

a) Analyses descriptives du rendement

Il est important de noter que les analyses des résultats de cette section sont différentes de
toutes les autres sections sur un aspect important. Nous avons constaté aprés |’ étude des
résultats préliminaires gu’ un tres grand nombre d’ éleves n’ avaient pas de pondération
dans lefichier de données (N= 9158). L’ absence d’ une pondération avait pour effet de
créer des distorsions importantes dans les moyennes de certains groupes. Pour pallier
cette difficulté, nous avons effectué les analyses rel atives a cette section en n’ utilisant
aucune pondération. Ceci al’ avantage de grandement minimiser la perte de sujets dans
certains groupes mais a aussi |e désavantage de donner dans les moyennes de groupes
plus de pondération aux groupes qui furent suréchantillonnés. Les résultats doivent donc
étre interprétés avec réserve. Le Tableau 1 montre les résultats relatifs au rendement en
contenu mathématique pour les quatre groupes d éléves et I’ ensemble de I’ échantillon
divisésselon I’ &ge et le sexe. Tel qu’on S'y attendrait, une plus grande proportion des
éleves de 16 ans a atteint le niveau 3 ou plus (58,6 p. 100) que d’' éleves de 13 ans

(25,9 p. 100). Il n'y apas de différence majeure entre les garcons et lesfilles : 25,5 p. 100
al3anset 57,2 p. 100 a16 ans chez lesfilleset 26,6 p. 100 a13 anset 60,1 p. 100 a

16 ans chez les garcons.

L e groupe Francais/Minorité a un rendement qui se rapproche de la moyenne canadienne
et qui est |égérement supérieur au rendement des ééves du groupe AnglaissMajorité. Tel
gue nous le verrons plus loin avec I’ analyse des résultats moyens, ¢’ est surtout par
rapport au groupe Francais/Majorité que les éléves du groupe Francais/Minorité
accusent du retard. Le groupe Francais/Majorité est de loin le groupe qui réussit le mieux
en mathématiques. Par exemple, dans ce groupe 45,3 p. 100 des éléves de 13 ans et

77,8 p. 100 de ceux de 16 ans atteignent le niveau 3 et plus. Le deuxiéme groupe a

41



Tableau 1

Pourcentages des é éves ayant atteint chacun des niveaux de rendement résultats moyens

et écarts-types

(Mathématiques 1993 : contenu)

Niveaux de rendement

Groupes Age Sexe 0 1 2 3 4 5 Résultats Ecarts-
% % % % % % moyens  types
Francais’/Minorité 13 ans Féminin 6,1 32,9 361 24,7 0,2 1,80 0,89
Masculin 6,1 31,4 384 235 04 01 181 0,89
Totd 6,1 32,2 372 242 03 00 180 0,89
16ans Féminin 2,1 18,3 223 506 51 16 243 0,97
Masculin 2,7 13,5 249 461 98 29 255 1,03
Totd 2,4 16,0 236 484 74 22 249 1,00
Francais’Majorité 13ans Féminin 1,8 15,0 36,6 450 1,6 2,30 0,81
Masculin 3,2 131 39,7 409 31 2,28 0,85
Totd 25 14,0 382 429 24 2,29 0,83
16 ans Féminin 0,5 7.8 153 51,7 195 52 297 0,96
Masculin 0,7 34 16,6 51,7 194 83 311 0,94
Totd 0,6 5,6 159 51,7 194 6,7 304 0,95
Anglais’/Minorité 13 ans Féminin 4,5 25,8 344 346 07 2,01 0,90
Masculin 5,9 21,7 286 356 22 2,00 0,98
Totd 5,3 26,8 314 351 15 2,01 0,94
16 ans Féminin 5,3 18,1 16,3 469 96 37 249 1,16
Masculin 1,0 15,9 174 473 118 65 273 1,10
Totd 3,0 17,0 169 471 108 52 261 1,14
AnglaisMajorité 13 ans Féminin 7,8 36,0 344 214 05 1,71 0,90
Masculin 8,0 34,5 341 226 07 01 174 0,93
Totd 79 35,3 342 220 06 00 1,72 0,92
16 ans Féminin 3,9 20,7 21,7 459 53 26 236 1,07
Masculin 4,2 17,9 211 441 85 41 247 1,13
Totd 4,1 19,3 214 450 69 33 241 1,10
Canada 13ans Féminin 6,7 32,9 349 250 05 1,80 0,91
Masculin 7,1 31,4 349 255 10 01 182 0,93
Totd 6,9 321 349 252 07 00 181 0,92
16ans Féminin 34 18,7 20,7 474 70 28 244 1,06
Masculin 3,4 15,5 21,0 455 101 45 257 1,11
Totd 3,4 17,1 209 464 86 36 251 1,09
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mieux réussir est le groupe Anglais/Minorité. Dans celui-ci, 36,9 p. 100 des éleves de

13 anset 63,1 p. 100 de ceux de 16 ans atteignent le niveau 3 et plus. En comparaison, le
groupe Anglais/Minorité a des pourcentages beaucoup moindres que ces deux groupes et
méme inférieurs a ceux des éeves du groupe Francais/Minorité : 22,6 p. 100 chez les

13 ans et 55,9 p. 100 chez les 16 ans. Nonobstant |a performance rel ative beaucoup plus
forte dans les deux groupes d’ éléves du Québec, |e groupe Frangais/Minorité adonc un
rendement en contenu mathématique qui est semblable voir |égérement supérieur a celui
des éleves des instances a majorité anglophone. En d’ autres mots, il est difficile

d’ associer |a performance en contenu mathématique des é éves du groupe
Francais/Minorité a son statut linguistique minoritaire.

Nous avons calculé un taux relatif de rendement des ééves du groupe Francais/Minorité.
Ce taux s exprime comme la proportion des filles qui atteignent le niveau de rendement 3
ou plus par rapport aux filles qui atteignent ce critére dans I’ ensemble de I’ échantillon
canadien. Nous calculons aussi e méme indice pour les gargons en comparant leur
rendement aux garcons de |’ ensemble du pays. Ainsi calculé, le taux relatif de rendement
desfillesde 13 ans est de 0,98 et celui desfillesde 16 ans est de 1,00. Chez les gargons,
ces taux sont de 0,90 a 13 ans et de 0,98 a 16 ans. Ces taux relatifs sont supérieurs a ceux
du groupe Anglais/Majorité et donc peuvent étre difficilement attribués au statut
linguistique minoritaire du groupe.

Une analyse de la variance groupe par age par sexe fut effectuée sur les résultats de
rendement en contenu mathématique. Elle démontre des effets statistiquement
significatifs pour les variables groupe, &ge et sexe. Les interactions sont non
significatives sauf pour |’ interaction groupe par ége. Cela signifie que les différences
selon I’ &ge en faveur des éléves de 16 ans ne sont pas uniformes dans tous les groupes.
Danstous les groupes, toutefois, les éléves de 16 ans ont un rendement supérieur a ceux
de 13 ans.

L’ analyse post hoc de Scheffé démontre que chagque groupe est statistiquement différent
de chacun des autres groupes. Conformément aux résultats discutés ci-dessus, les
résultats moyens attribuent le méme ordre de rendement aux quatre groupes. Le résultat
moyen le plus élevé est dans |e groupe Francais/Majorité (M= 2,66), suivi du groupe
Anglaig/Minorité (M= 2,29), puis du groupe Francaig/Minorité (M= 2,11) et enfin du
groupe Anglais’Majorité (M= 2,05). La moyenne des gar¢ons (M= 2,17) est un peu plus
élevée que celle desfilles (M= 2,10) et cette différence est constante dans tous les
groupes puisque I’ interaction groupe par sexe n’ est pas statistiquement significative.

Les différences relatives de rendement peuvent aussi s’ exprimer en unités d’ écarts-types.
Nous rappelons les criteres de Wang et a. (1993) utilisés : une différence inférieure a
0,10 écart-type est considérée faible, une différence entre 0,10 et 0,33 écart-type est
considérée modeérée et une différence supérieure a 0,33 écart-type est considérée forte.
Gréce aux données du Tableau 1 des calculs peuvent étre effectués afin de constater que
lesfilles de 13 ans sont a 0,00 écart-type du rendement canadien desfilles et a



-0,01 écart-type de la moyenne canadienne de tous les éleves de 13 ans. Les garcons de
13 ans sont a-0,01 écart-type du rendement moyen des garcons sur le plan canadien et a
0,00 écart-type de celui de I’ ensemble des éléves de 13 ans. Chez les éléves de 16 ans, les
filles du groupe Francais/Minorité sont a-0,01 écart-type du rendement des filles de

16 ans et a-0,07 écart-type de celui de tous les éleves. Les gargons de 16 ans sont a

-0,02 écart-type du rendement canadien des garcons et a +0,04 écart-type du rendement
moyen de |’ ensemble des éléves. Ceci hous permet de conclure que les garcons et les
filles du groupe Francais/Minorité ont, a toute fin pratique, un rendement équivalent a
celui de lamoyenne des éleves sur le plan canadien.

b) Analyses descriptives des variables contextuelles

Du questionnaire aux éléves de |’ évaluation du PIRS en contenu mathématique de 1993,
un total de 10 variables furent incluses dans une analyse factorielle en composantes
principales dans le but d’identifier un nombre réduit de facteurs orthogonaux (non
corrélés entre eux) regroupant ces variables contextuelles qui sont présentées au

Tableau 2. La numérotation de ces variables permet d’identifier le numéro du facteur sur
lequel lavariable sature et le rang de sa saturation sur le facteur. Lavariable 4.3 Heures :
devoirs de mathématiques sature ainsi sur le quatrieme facteur et occupe le troisieme rang
danslaforce de lasaturation. Les variables qui ont les plus fortes saturations sur un
facteur sont davantage importantes pour définir le facteur.

Tableau 2
Résultats moyens sur les variables contextuelles
(Mathématiques 1993 : contenu)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang./Min. Ang/Maqj. Total
13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Total
Variables M M M M M M M M M Et M Et M E-t

1.1 Confiance dans les habiletés en mathématiques 2,33 2,18 2,37 2,25 2,19 2,05 2,15 1,97 2,21 0,56 2,04 0,60 2,13 0,59

1.2 Attitude envers les mathématiques 2,24 2,15 219 2,16 2,11 2,05 2,09 1,96 2,13 0,62 2,02 0,65 2,08 0,64
2.1 Temps : école prov./terr. 476 4,78 4,64 482 4,72 477 4,66 4,71 4,68 0,89 4,73 0,80 4,70 0,85
2.2 Temps : école canadienne 495 496 4,90 4,90 490 4,86 4,90 4,90 4,91 0,48 4,91 0,49 4,91 0,49
3.1 Endroit : calculatrice 254 2,83 259 287 2,63 281 255 2,79 2,56 0,68 2,81 0,46 2,67 0,60
3.2 Genre de calculatrice 2,39 302 2,60 3,06 255 3,00 2,28 2,97 2,35 0,86 2,99 0,87 2,65 0,92
4.1 Temps : télé et vidéos 3,58 3,34 3,65 3,39 344 325 350 3,21 3,53 1,03 3,26 1,06 3,40 1,05
4.2 Temps : langue d’ évaluation 1,00 1,00 1,00 1,00 2,00 2,00 2,00 2,00 1,72 0,45 1,73 0,44 1,72 0,45
4.3 Heures : devoirs de mathématiques 2,24 2,32 2,39 2,62 252 2,65 2,37 246 2,36 1,25 2,47 1,37 2,41 1,31
4.4 Endroit : ordinateur 1,20 1,13 1,15 1,08 1,17 1,15 1,18 1,16 1,18 0,46 1,15 0,42 1,17 0,44

L analyse factorielle en composantes principal es identifia quatre facteurs orthogonaux
expliquant 55,6 p. 100 de variance totale des variables contextuel les retenues pour
I”analyse. Ces quatre facteurs avec les résultats moyens de chacun des groupes et de

I’ ensembl e de I’ échantillon divisés selon I’ &ge sont présentés au Tableau 3. Tel

gu’ expliqué au chapitre précédent, nous rappelons que |’ analyse factorielle en



composantes principales a pour effet de standardiser |es résultats moyens factoriels de
sorte que lamoyenne soit égale a 0,00 et que I’ écart-type soit égal a1,00. Les différences
intergroupes et le résultat moyen de chacun des groupes peuvent donc facilement

S interpréter en unités d’ écarts-types. Un résultat moyen positif, ¢’ est-a-dire supérieur a
0,00 est donc supérieur alamoyenne et I’ ampleur du résultat exprime ladéviation de la
moyenne canadienne en unités d’ écarts-types. Un résultat de 0,33 est, par exemple,

1/3 d’ un écart-type supérieur ala moyenne. Nous pouvons aussi utiliser les critéres de
Wang et al. (1993) pour catégoriser I'ampleur de ladifférence. Par exemple, tel que
précisé ci-dessus, une différence supérieure a 0,33 écart-type est considérée forte. Les
résultats négatifs sont inférieurs ala moyenne canadienne et peuvent aussi s exprimer en
unités d' écarts-types, mais cette fois comme inférieurs ala moyenne. Par exemple, un
résultat de -0,40 est 4/10° d’ un écart-type sous la moyenne de |’ ensemble de I’ échantillon
canadien.

Tableau 3
Résultats moyens sur |es facteurs regroupant |es variables contextuelles
(Mathématiques 1993 : contenu)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang./Min. Ang./Maj. Total
Facteurs 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16
Motivation 067 042 055 065 050 057 -003-021-012 -0,09 -0,37 -0,23 0,13 -0,14
Temps : écoles prov./terr. 005 006 006 -010 005 -002 003 002 002 -003 000 -001 -0,02 0,02
Usage de lacalculatrice -014 055 017 009 064 037 -019 031 005 -044 025 -011 -0,32 0,34
Devoirsvstéé -097 -084 -091 -100 -080 -090 034 048 041 025 043 034 -0,09 0,10

Nous avons nommé le premier facteur Motivation. |1 regroupe deux variables
motivationnelles : I’ attitude envers les mathématiques et la confiance dans |es habiletés
mathématiques. Un résultat élevé sur ce facteur signifie une attitude positive enversles
mathématiques et une forte confiance dans les habiletés a résoudre des problemes de
mathématiques. L’ analyse de variance groupe par &ge révéle que tous les effets mesurés
sont statistiquement significatifs. Les éleves de 13 ans ont un résultat moyen supérieur a
celui des éleves de 16 ans (0,13 contre -0,14 pour une différence de 0,27 écart-type).

L’ interaction groupe par &ge signifie que les différences selon I’ &ge ne sont pas
uniformes dans tous les groupes. L’ analyse post hoc de Scheffé démontre que chaque
groupe est différent de chacun des autres groupes sauf les deux groupes d’ éleves des
écoles de langue francaise. Le groupe Francais/Majorité (M= 0,57) et le groupe
Francaig/Minorité (M= 0,55) ont des résultats nettement supérieurs a ceux des groupes
Anglais/Minorité (M= -0,12) et AnglaigMajorité (M= -0,23).

L e deuxieme facteur regroupant les variables contextuelles est intitulé Temps : écoles
provincialegterritoriales. Il s agit du temps des éléves passé dans une école canadienne
et dans une école provinciae/territoriale. Ces deux questions sont fortement interreliées
et saturent énormément sur le méme facteur permettant de présumer que le temps passé
dans une écol e canadienne pour la plupart des éléves est treés similaire au temps passé
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dans une école de laméme province ou du méme territoire. Un résultat plus faible peut
étre un indice du nombre d' éléves immigrants au sein du groupe. L’ analyse de variance
groupe par age sur les résultats de ce facteur démontre que tous les effets mesurés (le
groupe, I’ &ge et I’ interaction groupe par ége) sont statistiquement significatifs. La
différence en faveur des ééves de 16 ans (M= 0,02) est statistiquement significative
(p=0,022) méme si les éléves de 13 ans ont un résultat moyen tres semblable (M= -0,02).
L’ interaction groupe par &ge est auss relativement faible (p= 0,035) méme s elle est
statistiquement significative. L’ analyse post hoc de Scheffé révele quelques différences
intergroupes statistiquement significatives mais celles-ci demeurent minimes.

Letroisieme facteur regroupe deux questionsreliées al’ Usage de la calculatrice. Un
résultat éeve sur le facteur signifie un usage répandu de la calculatrice et I” utilisation

d’ une calculatrice sophistiquée (programmable et avec affichage graphique). Tous les
effets mesurés par I’ analyse de variance sont statistiquement significatifs et selon
I"analyse post hoc de Scheffé, tous les groupes sont différents les uns des autres. L’ usage
est beaucoup plus répandu chez les ééves de 16 ans (M= 0,34) que chez ceux de

13 ans (M=-0,32). L interaction groupe par &ge signifie que les différences selon I’ &ge ne
sont pas uniformes dans les quatre groupes. L’ usage le moins fréquent est chez les éléeves
de 13 ans du groupe Anglais’Majorité (M= -0,44). L’ usage le plus élevé est chez ceux de
16 ans du groupe Francais/Majorité (M= 0,64). Globalement, |es groupes des écoles de
langue frangaise (M= 0,37 dans e groupe Francais/Majorité et M= 0,17 dans |e groupe
Francais/Minorité) ont des résultats plus élevés que les groupes des écoles de langue
anglaise (M= 0,05 dans le groupe Anglaig/Minorité et M= -0,11 dans le groupe
AnglaisMajorite).

Nous avons nomme Devoirs vstélé le dernier facteur. Les éleves qui ont un résultat éleve
sur ce facteur regardent peu latélévision et les vidéocassettes et consacrent beaucoup de
temps aleurs devoirs en mathématiques. La question mesurant le temps dans la langue de
I’ évaluation est aussi positivement reliée a ce facteur. Tous les effets mesurés sur ce
facteur sont statistiquement significatifs sauf I’ interaction groupe par age. Tousles
groupes sont différents les uns des autres sauf les groupes Francais/Minorité et
Francais’Majorité. Les différences sont trés grandes entre les deux groupes des écoles de
langue francaise et les deux groupes des écoles de langue anglaise. D’ une part, les
groupes Francais/Minorité (M= -0,91) et FrancaigMajorité (M= -0,90) ont des résultats
moyens tres faibles sur ce facteur et les groupes de langue anglaise ont des résultats
moyens élevés (M= 0,41 pour le groupe Anglais/Minorité et M= 0,34 pour le groupe
Anglais’Majorité). Les éléves des écoles de langue anglaise rapportent donc consacrer
plus de temps aux devoirs en mathématiques et moins de temps aregarder latéévision
gue ne le font les éleves des écoles de langue francaise. Les éléves de 16 ans (M= 0,10)
ont un résultat moyen plus élevé que les éléves de 13 ans (M= -0,09). Les éleves de

16 ans ont donc tendance a regarder moins latélévision et a consacrer davantage de
temps aux devairs.
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c) Analysesdesrelationsentreslesvariables contextuelles et lerendement en
contenu mathématique (1993)

Larelation entre les variables contextuelles et le rendement en contenu mathématique fut
analysée al’ aide de deux analyses de régression multiple. La premiere et faite avec le
total des ééves de I’ échantillon canadien et 1a deuxieme est effectuée exclusivement avec
les ééves du groupe Francais/Minorité. Dans chacune de celles-ci les résultats factoriels
sont utilisés comme variables indépendantes pour prédire les résultats de rendement en
contenu mathématique. Etant donné que les résultats factoriels sont orthogonaux (non
corrélés entre eux) la contribution d' un facteur ala variance expliquée du rendement en
mathématiques est indépendante de celle des autres facteurs. De plus, nous utilisons les
critéresde Wang et al. (1993) pour estimer |aforce des relations entre les facteurs et e
rendement. Une relation expliquant moins de 2 p. 100 de variance est considérée faible,
une relation expliquant entre 2 et 16 p. 100 de variance est considérée modérée et celle
expliquant plus de 16 p. 100 de variance est considérée forte.

Le Tableau 4 présente les résultats de la premiére analyse de régression multiple
comprenant tous les éleves de |’ échantillon canadien. Les quatre facteurs expliquent
12,5 p. 100 de variance totale et |” gjout des variables &ge, sexe et langue alamaison
augmente de 8,6 p. 100 la variance expliquée pour un total de 21,1 p. 100.

C est le facteur Usage de la calculatrice qui explique le plus de variance avec

5,8 p. 100. L’ usage répandu de la calculatrice est relié positivement au rendement en
contenu mathématique. Tel que nous |’ avons vu dans la section précédente, I’ usage de la
calculatrice est le plus répandu dans les écoles de langue francaise. |1 est incertain,
toutefois, si larelation observée est entierement due al’ usage méme de la calculatrice. Le
facteur comprend aussi une mesure du type de calculatrice utilisée allant des cal culatrices
aux fonctions simples jusqu’ aux cal culatrices programmables a affichage graphique. |1 se
peut donc que ce facteur soit aussi en partie le reflet d’ un facteur socioéconomique. Une
explication entiérement socioéconomigue semble néanmoins peu probable étant donné
gue les groupes des écoles de langue francai se seraient moins privilégiés que les groupes
des écoles de langue anglaise sur des facteurs socioéconomiques.

L e facteur motivation explique une quantité de variance presque aussi forte que le
premier facteur. Lamotivation explique 5,7 p. 100 de variance et est positivement reliée
au rendement en contenu mathématique. Sur ce facteur, ce sont les éleves des écoles de
langue francaise qui ont les résultats moyens les plus élevés.

L e facteur mesurant |e temps consacré aux devoirs contre celui aregarder latélévision et
les vidéocassettes est relié positivement au rendement mais n’ explique que 0,6 p. 100 de
variance. Sur ce facteur, les deux groupes des écoles de langue francaise n’ étaient pas

différents|’un de I’ autre et avaient des résultats tres inférieurs ala moyenne canadienne.
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Tableau 4
Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et |e rendement de I’ ensemble des éléves. (Mathématiques 1993 : contenu)

Statistigues de changement

Rcarré Variance Changement
Facteurs R Rcarré ajusté expliguée dansleF Probabilité
Usage delacalculatrice 0,24 0,06 0,06 5,80 % 1230,91 0,00
Motivation 0,34 0,11 0,11 5,70 % 1294,08 0,00
Devoirsvstélé 0,35 0,12 0,12 0,60 % 138,48 0,00
Temps : école prov./terr. 0,35 0,12 0,12 0,40 % 97,88 0,00
Age 0,46 0,21 0,21 8,50 % 2148,84 0,00
Sexe 0,46 0,21 0,21 0,10 % 20,40 0,00
Langue ala maison 0,46 0,21 0,21 0,00 % 10,33 0,00

Finalement, le temps dans les écoles provinciales et territoriales est relié positivement
aux résultats de rendement mais explique une trés faible proportion de variance
(0,4 p. 100). Sur ce facteur, les différences intergroupes sont peu fortes.

Le Tableau 5 présente | es résultats de |a deuxiéme analyse de régression multiple
effectuée exclusivement avec les éléves du groupe Francais/Minorité. Dans ce groupe,

I’ ensembl e des quatre facteurs explique 10,1 p. 100 de variance des résultats de
rendement. L’ gjout des variables &ge, sexe et langue parlée ala maison augmente a

20,3 p. 100 le total de variance expliquée. Comme dans I’ analyse de régression présentée
au Tableau 4, ce sont les facteurs motivation (4,7 p. 100) et usage de la calculatrice

(4,1 p. 100) qui expliquent la plus forte proportion de variance parmi les variables
contextuelles. Les facteurs reliés au rendement chez les éléves du groupe
Francais/Minorité ne sont donc pas différents de ceux qui sont reliés au rendement de
I”’ensembl e de I échantillon canadien.

Tableau 5

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et le rendement dans le groupe Francais/Minorité

(Mathématiques 1993 : contenu)

Statistiques de changement

Variance Changement
Facteurs R Rcarré R carréajusté expliquée dansleF Probabilité
Moativation 0,22 0,05 0,05 4,70 % 174,55 0,00
Usage delacalculatrice 0,30 0,09 0,09 4,10 % 159,52 0,00
Temps : école prov./terr. 0,31 0,10 0,10 1,00 % 37,19 0,00
Devoirsvstélé 0,32 0,10 0,10 0,30 % 10,71 0,00
Age 0,45 0,20 0,20 10,10 % 443,10 0,00
Langue ala maison 0,45 0,20 0,20 0,10 % 4,55 0,03




2. Mathématiques 1993 (Résolution de problemes)

a) Analyses descriptives du rendement

Le Tableau 6 résume les résultats de rendement en résol ution de problémes dans

I’ évaluation du PIRS 1993. On y trouve le pourcentage des €l eves de chacun des groupes
et de |’ensemble de I’ échantillon divisés selon I’ &ge qui ont atteint chacun des six niveaux
de rendement (de 0 &5) considérés. De méme, on y trouve les résultats moyens et les
écarts-types de ces groupes d éléves.

Une premiére observation est le faible nombre d’ é éves dans tous les groupes qui
atteignent le niveau 3 et plus. Comme nous le verrons, ¢’ est en résolution de problemes
(1993 et 1997) que la proportion des éléves atteignant le niveau 3 et plus est la plus
faible. C’est pourquoi, afin de mieux exprimer lestaux relatifs de rendement, nous
utiliserons pour les éléves de 13 ans les proportions atteignant le niveau 2 en plus de
celles des éléves atteignant le niveau 3. Nous ne savons pas si cette faible proportion est
due aux critéres d’ évaluation utilisés ou a une véritable faiblesse du rendement de

I’ ensemble des éléves.

Tel qu’on I’ observe dans toutes les évaluations du PIRS et tel qu’ attendu en raison du
facteur &ge, une plus forte proportion d’ éleves de 16 ans (24,5 p. 100) atteignent le
niveau 3 et plus que d' éléves de 13 ans (8,6 p. 100). Les différences selon le sexe sont
plutét mineures méme ou lafaible différence en faveur des garcons est statistiquement
significative. Par exemple, 10,6 p. 100 des gargons de 13 ans atteignent le niveau 3 et
plus par rapport 26,5 p. 100 desfilles. Mais si on calcule la proportion d’ éleves qui
atteignent le niveau 2 et plus (Ila norme choisie par le CMEC pour comparer |e rendement
des éleves de 13 ans), 58,9 p. 100 des filles atteignent celle-ci par rapport a56,2 p. 100
des garcons. Chez les éléves de 16 ans, 28,2 p. 100 des garcons atteignent le niveau 3 et
plus comparativement a 20,6 p. 100 desfilles.

La proportion atteignant le niveau 2 et le niveau 3 parmi les élevesde 13 ans et la
proportion atteignant le niveau 3 parmi ceux de 16 ans est plus faible dans le groupe
Francais/Minorité que dans tous | es autres groupes. Seulement 4,1 p. 100 des éleves de
13 ans de ce groupe atteignent le niveau 3 et plus comparativement a 8,6 p. 100 au niveau
canadien. Si le calcul est effectué en utilisant le niveau 2 comme critere, 43,5 p. 100
atteignent ce niveau en comparaison a57,8 p. 100 de I’ ensemble de I’ échantillon. Chez
les éléves de 16 ans, la proportion atteignant le niveau 3 et plus (16,9 p. 100) est aussi
plus faible que sur e plan canadien (24,5 p. 100). Les différences selon le sexe sont
partagées dans le groupe Francais/Minorité. Chez les éleves de 13 ans, la performance
est un peu plus forte chez lesfilles, 47,3 p. 100 atteignant le niveau 2 et 3,7 p. 100 le
niveau 3 que chez les garcons 39,5 p. 100 atteignant le niveau 2 et 4,6 p. 100 le niveau 3.
Chez les éléves de 16 ans, 19,4 p. 100 des garcons se trouvent au niveau 3 et plus contre
14,7 p. 100 chez lesfilles.
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Si, comme dans la section précédente portant sur le contenu mathématique, nous
calculons un taux relatif de rendement des garcons et des filles du groupe
Francais/Minorité, on peut constater que le rendement des filles de 13 ans est de 0,57 du
rendement canadien desfilles si le niveau 3 est utilise comme critere et de 0,80 de celui-
ci s le niveau 2 constitue lanorme. Chez les gargons de 13 ans, le taux est de 0,43 sl le
niveau 3 est le critére et de 0,70 Si le niveau 2 est utilisé comme norme. A 16 ans, le taux
relatif desfilles est de 0,71 du rendement canadien desfilles et celui des garcons est de
0,69 du taux canadien de garcons. Autant les garcons que les filles accusent un retard par
rapport au niveau de rendement canadien en résolution de problémes mathématiques.

Nous avons effectué une analyse de variance (groupe par &ge par sexe) sur les résultats de
rendement des éléves qui demontre que tous les effets mesurés sont stati stiquement
significatifs. Les garcons ont un résultat moyen Iégerement supérieur a celui desfilles
maisil y ainteraction age par sexe et sexe par groupe, ce qui signifie que les différences
selon |e sexe ne sont pas uniformes dans les deux catégories d’ &ge et dans chacun des
groupes. L’ analyse post hoc de Scheffé démontre tous les groupes comme différents les
uns des autres. Le plus faible est le groupe Francaig/Minorité (M= 1,54), suivi du groupe
AnglaisMajorité (M= 1,75), du groupe Anglais’Minorité (M= 1,78) et du groupe
Francais’Majorité (M= 1,94). Comme en contenu mathématique, ce sont les éléves du
groupe Francais/Majorité qui ont le résultat moyen le plus éleve.

Si nous traduisons en unités d’ écarts-types le rendement des éléves du groupe
Francais/Minorité, lesfilles de 13 ans sont & 0,26 écart-type du rendement moyen des
filles sur le plan canadien et a 0,26 écart-type de la moyenne de I’ ensembl e des €l eves.
Les garcons de 13 ans sont a 0,38 écart-type du rendement des garcons sur le plan
canadien et a 0,40 écart-type de la moyenne de tous les éleves de 13 ans. Chez les éléves
de 16 ans, les écarts avec lesfilles et la moyenne de tous | es él eves sont, respectivement
de 0,24 et de 0,30 écart-type sous la moyenne. Chez les gargons, les indices sont,
respectivement, de -0,31 et de -0,26 écart-type. Les différences des garcons et desfilles
par rapport aux rendement des éléves sur e plan canadien sont donc de modérées afortes
selon les criteres de Wang et al. (1993).

b) Analyses descriptives desvariables contextuelles

Du questionnaire de |’ évaluation du PIRS répondu par les éléves ayant participé a

I’ évaluation sur les habiletés a résoudre des problemes mathématiques, 10 questions
furent incluses dans une analyse factorielle en composantes principales. Ces variables et
les résultats moyens des éléves sont présentés au Tableau 7. Lanumérotation, telle

qu’ explicité ci-dessus, permet de situer chacune des variables par rapport au facteur sur
laquelle celle-ci sature et I’ ordre de la saturation. L’ analyse factorielle regroupa ces

10 variables en quatre facteurs orthogonaux expliquant 59,6 p. 100 de variance totale. Les
résultats moyens des groupes et de |’ ensemble des éleves de 13 et de 16 ans sont
présentés au Tableau 8. Une analyse de variance groupe par age fut effectuée sur les
résultats des éléves de chacun des facteurs.
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Le premier facteur est constitué du Temps : écoles provinciales/territoriales, un facteur
qui dénote la durée moyenne (de moins d’ un a plus de six ans) de temps que les éléves
ont passé dans les écoles de la province ou du territoire et dans la méme langue

d’ évaluation. Le résultat moyen sur ce facteur refléete probablement la proportion d' éléves
immigrants dans le groupe. L’ analyse de variance démontre des différences selon |’ &ge et
le groupe, de méme qu’ une interaction groupe par age statistiqguement significative. Les
éléves de 16 ans ont un résultat moyen |égérement supérieur (M= 0,03) acelui des éléves
de 13 ans (M= -0,02). Cette différence n’ est toutefois pas uniforme dans tous les groupes
en raison de |’ interaction groupe par &ge. Selon I’ analyse post hoc de Scheffé, toutes les
différences intergroupes sont statistiquement significatives sauf la différence entre les
deux groupes d’ éleves des écoles de langue anglaise. On note des résultats plus élevés
dans les groupes d’ éléves des écoles de langue francaise (M= 0,20 dans |e groupe
Francais/Minorité et M= 0,16 dans le groupe Francgais/Majorité) et des résultats plus
faibles chez les éléves des écoles de langue anglaise (M= -0,06 dans |e groupe
Anglaig/Minorité et M= -0,06 dans |e groupe Anglais/Majorité).

L e deuxieme facteur est semblable a celui décrit dans la section précédente dans

I’ évaluation sur le contenu mathématique. L’ attitude positive envers les mathématiques et
la confiance dans les habiletés a résoudre des problémes constituent un facteur que nous
nommons Motivation. Sur ce facteur, les ééves de 13 ans ont un résultat moyen
nettement plus élevé (M= 0,15) que les éleves de 16 ans (M= -0,16). Ce sont les éléves
du groupe Francais/Majorité qui ont le résultat moyen le plus élevée (M= 0,31) suivi du
groupe Francaig/Minorité (M= 0,20). Les éléves des écoles de langue anglaise ont des
résultats de motivation considérablement plus faibles (M= 0,00 dans e groupe
Anglais/Minorité et M= -0,10 dans le groupe AnglaisMajorité).

Letroisieme facteur regroupe deux questions reliées alatechnologie. Ces questions
mesuraient |’ acces ala calculatrice et al’ ordinateur; I’ accés pouvait étre nul, alamaison
ou al’école et alamaison et al’ école. Un résultat éleve sur le facteur signifie que I’ éléeve
a un acces fréquent & une calculatrice et un ordinateur. Sur ce facteur les éléves de 16 ans
ont un résultat moyen nettement plus élevé (M= 0,34) que les éleves de 13 ans
(M=-0,32). C'est dans les deux groupes du Québec que I’ acces a ces outils est le plus
fréquent : résultat moyen de 0,14 dans le groupe Anglaig/Minorité et de 0,11 dansle
groupe FrancaisMajorité. Le groupe Francais/Minorité a un résultat moyen équivalent a
la moyenne canadienne et |e groupe Anglais/Majorité a un résultat moyen |égerement
négatif de -0,04.

Nous avons nommé le dernier facteur Télé vs devoirs. Un éléve ayant un résultat élevé
sur ce facteur atendance a regarder beaucoup latélévision et |es vidéocassettes et a
consacrer moins de temps a ses devoirs de mathématiques. Les éléves de 13 ans ont un
résultat moyen (M= 0,14) plus élevé que les ééves de 16 ans sur ce facteur (M= -0,15).
Lerésultat moyen le plus élevé est dans le groupe Francais/Minorité (M= 0,16) suivi du
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Tableau 6
Pourcentages des é éves ayant atteint chacun des niveaux de rendement, résultats moyens
et écarts-types (Mathématiques 1993 : résolution de problémes)

Niveaux derendement

Groupes Age  Sexe 0 1 2 3 4 5 Résultats Ecarts-
% % % % % % moyens  types
FrancaigMinorité 13ans Féminin 11,0 41,6 436 3,7 00 1,40 0,73
Masculin 15,7 44,9 349 44 0.2 1,29 0,79
Total 13,2 432 394 40 01 1,35 0,76
16ans Féminin 6,1 29,7 494 139 08 1,74 0,80
Masculin 6,5 321 420 167 25 02 177 0,90
Tota 6,3 30,8 46,0 152 16 01 175 0,85
Francais’Majorité 13ans Féminin 3,5 25,6 60,7 96 05 1,78 0,68
Masculin 3,9 28,5 570 97 10 1,75 0,72
Tota 3,7 27,1 588 96 07 1,77 0,70
16ans Féminin 1,9 159 558 240 23 2,09 0,75
Masculin 2,0 154 49,7 280 47 02 218 0,83
Total 2,0 15,7 529 259 34 01 213 0,79
Anglais’Minorité  13ans Féminin 7,9 27,3 575 71 03 1,65 0,74
Masculin 7,8 32,9 484 96 13 1,64 0,81
Tota 79 30,2 528 84 08 1,64 0,78
16ans Féminin 2,0 28,6 524 16,2 08 1,85 0,73
Masculin 4,1 259 441 220 34 05 196 0,91
Total 31 27,1 480 193 22 03 191 0,83
AnglaisMajorité 13 ans Féminin 7,8 36,7 500 52 03 1,53 0,72
Masculin 9,2 374 426 94 14 1,56 0,84
Tota 8,5 37,1 463 73 08 1,55 0,78
16ans Féminin 4,8 22,3 538 175 17 00 189 0,80
Masculin 3,9 22,1 46,7 234 33 06 202 0,89
Tota 4.4 22,2 502 204 25 03 196 0,85
Canada 13ans Féminin 6,9 34,2 524 62 03 1,59 0,72
Masculin 8,1 354 459 94 12 1,60 0,81
Total 7,5 34,8 492 78 08 1,60 0,77
16ans Féminin 4,1 21,2 541 188 18 00 193 0,79
Masculin 3,6 21,0 471 241 36 05 205 0,88
Tota 3,8 21,1 506 215 27 03 199 0,84
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groupe Francais’Majorité (M= 0,11). Les éleves du groupe Anglais/Majorité suivent
avec un résultat moyen de -0,04. C'est le groupe Anglais/Minorité qui ale résultat moyen
le plusfaible (M= -0,11). C est donc ce groupe qui regarde moins latélévision et les
vidéocassettes et qui consacre le plus de temps aux devoirs de mathématiques. Toutes les
différences intergroupes sont statistiquement significatives.

Tableau 7

Résultats moyens sur les variables contextuelles
(Mathématiques 1933 : résolution de problémes)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang/Min. Ang/Maj. Total

13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Tota
Variables M M M M M M M M MEt M Et M E-t
1.1 Temps : école canadienne 4,96 4,95 4,89 491 491 492 485 4,83 4,86 0,57 4,85 0,61 4,86 0,59
1.2 Temps : école prov./terr. 474 477 4,69 4,83 4,75 4,78 4,66 4,69 4,67 0,90 4,72 0,81 4,70 0,86
1.3 Temps : langue d’ évaluation 491 494 492 492 425 460 4,62 4,73 4,69 0,87 4,78 0,73 4,73 0,81
2.1 Attitude envers les mathématiques 2,20 2,09 2,18 2,17 2,07 2,03 2,06 1,90 2,09 0,62 1,97 0,65 2,03 0,63
2.2 Confiance dans |es habiletés en mathématiques 2,33 2,12 2,37 2,25 2,17 2,02 2,15 1,95 2,20 0,57 2,02 0,60 2,12 0,59
3.1 Endroit : calculatrice 2,58 2,83 2,62 2,85 2,65 2,80 2,54 2,82 2,57 0,68 2,83 0,44 2,69 0,59
3.2 Genre de calculatrice 1,20 1,12 1,23 1,11 1,20 1,16 1,20 1,18 1,18 0,47 1,16 0,45 1,17 0,46
3.3 Endroit : ordinateur 2,43 3,03 2,58 3,08 2,63 3,10 2,34 2,99 2,40 0,86 3,01 0,83 2,70 0,90
4.1 Heures : télé et vidéos 3,62 3,33 3,63 3,36 3,41 3,23 3,47 3,16 3,51 1,05 3,21 1,05 3,37 1,06
4.2 Heures : devoirs de mathématiques 215242 249 2,60 255 256 242 248 244 1,25 250 1,38 2,47 1,31
Tableau 8
Résultats moyens sur |es facteurs regroupant |es variables contextuelles
(Mathématiques 1933 : résolution de problemes)

Fr./Min. Fr.Maj. Ang./Min. Ang./Maj. Total

Facteurs 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16
Temps : école prov./terr. 018 021 0,20 0,13 020 0,16 -0,15 0,01 -0,06 -0,08 -0,03 -0,06 -0,02 0,03
Motivation 035 004 020 0,37 024 031 011 -0,20 0,00 0,08 -0,29 -0,10 0,15 -0,16
Calculatrice et ordinateur -032 034 000 -014 038 0211 -0,12 037 0,24 -0,39 0,32 -0,04 -0,32 0,34
Télévs devoirs 033 -002 016 024 -003 011 -0,03 -0,18 -0,11 0,11 -0,19 -0,04 0,14 -0,15

c) Analysedesrelations entre les variables contextuelles et e rendement en
r ésolutions des problémes (1993)

Comme dans la section précédente, nous analysons larelation entre les résultats factoriels
des variables contextuelles et le rendement a partir de deux analyses de régression
multiple. La premiere est effectuée avec I’ ensemble des éléves de |’ échantillon canadien
et la seconde exclusivement avec les éleves du groupe Francais/Minorité. Nous
rappelons les criteres de Wang et al. (1993) utilisés : une relation expliguant moins de

2 p. 100 de variance totale est considérée faible, une relation expliquant entre

2 et 16 p. 100 de variance est considérée modérée et une relation expliquant plus de

16 p. 100 de variance est considérée forte. De plus, nous rappelons que la variance
expliquée par un facteur N’ est pas influencée par la variance expliquée par les autres
facteurs en raison de I’ orthogonalité de ceux-ci.
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Le Tableau 9 présente les résultats de |a premiére analyse de régression multiple. Dans

I’ échantillon total des éléves de I’ évaluation, les quatre facteurs n’ expliquent ensemble
gue 10,3 p. 100 de variance totale. L’ ajout des variables age, sexe et langue parlée ala
mai son augmente de 4,6 p. 100 la variance expliquée pour un total de 14,9 p. 100. Le
facteur motivation explique 4,3 p. 100 de variance et est positivement relié au rendement.
Les éleves du groupe Francais/Minorité avaient un résultat nettement supérieur ala
moyenne canadienne sur ce facteur.

L’ acces fréquent & une calculatrice et a un ordinateur est aussi positivement relié au
rendement en résolution de probleme et ce facteur explique 3,1 p. 100 de variance de
celui-ci. Le groupe Francais/Minorité avait un résultat moyen équivaent ala moyenne
canadienne sur ce facteur.

Tableau 9

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et |e rendement de I’ ensemble des éléves

(Mathématiques 1993 : résolution de problemes)

Statistiques de changement

Rcarré Variance Changement
Facteurs R Rcarré ajusté expliquée dansleF Probabilité
Motivation 0,21 0,04 0,04 4,30 % 29 336,98 0,00
Calculatrice et ordinateur 0,27 0,07 0,07 3,10% 21 768,91 0,00
Télé vsdevoirs 0,30 0,09 0,09 1,40 % 10 194,05 0,00
Temps: école prov./terr. 0,32 0,10 0,10 1,40 % 10 303,58 0,00
Age 0,38 0,15 0,15 4,40 % 32 958,52 0,00
Langue alamaison 0,38 0,15 0,15 0,10 % 1084,94 0,00
Sexe 0,39 0,15 0,15 0,10 % 888,73 0,00

L e facteur Télé vs devoirs est négativement relié au rendement. Plus élevé est le résultat,
plus faible est le rendement en résolution de problemes mathématiques. Ce facteur

n’ explique toutefois que 1,4 p. 100 de variance. Notons que c’ est le groupe
Francaig/Minorité qui ale résultat moyen le plus élevé sur ce facteur.

Finalement, le facteur temps dans les écoles provinciaes/territoriales est relié
positivement au rendement et explique 1,4 p. 100 de variance. Les éléves du groupe
Francais/Minorité ont |e résultat moyen le plus éleveé sur ce facteur.

Le Tableau 10 présente les résultats de la méme analyse de régression multiple effectuée
cette fois exclusivement avec les éléves du groupe Francais/Minorité. Dans cette analyse
les quatre facteurs ressortent dans le méme ordre que dans |’ analyse précédente présentée
au Tableau 9. Ces quatre facteurs expliguent, toutefois, seulement 7,5 p. 100 de variance
totale. Les variables &ge, sexe et langue ala maison gjoutent 5,1 p. 100 de variance
expliquée pour un total de 12,6 p. 100. Notons que dans |la présente analyse la variable
age gjoute 4,8 p. 100, lalangue alamaison 0,3 p. 100 et la variable sexe n’est pas reliée
de facon statistiquement significative au rendement.




Ce sont les mémes facteurs des variables contextuelles que de I’ ensembl e des éléves qui
expliquent lavariance. Le facteur motivation est celui qui explique la plus forte
proportion (3,1 p. 100), suivi de |’ acces ala calculatrice et al’ ordinateur (2,2 p. 100), de
larelation négative avec le temps consacré a latélévision et les vidéocassettes

(1,4 p. 100) et du temps dans les écoles de la province ou du territoire (0,8 p. 100).

Tableau 10
Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et |e rendement dans le groupe Francais/Minorité

(Mathématiques 1993 : résolution de problemes)

Statistigues de changement

Variance Changement

Facteurs R Rcarré R carréajusté expliquée dansleF Probabilité
Motivation 0,18 0,03 0,03 3,10% 540,49 0,00
Calculatrice et ordinateur 0,23 0,05 0,05 2,20% 389,51 0,00
Télévsdevoirs 0,26 0,07 0,07 1,40 % 258,42 0,00
Temps : école prov./terr. 0,27 0,07 0,07 0,80 % 139,97 0,00
Age 0,35 0,12 0,12 4,80 % 920,63 0,00
Langue alamaison 0,35 0,13 0,13 0,30 % 62,33 0,00

3. Mathématiques 1997 (Contenu)

a) Analysesdescriptives du rendement

Le Tableau 11 montre les résultats en contenu mathématique pour les quatre groupes

et I’ensemble des éléves du Canada divisés selon |’ &ge et |e sexe. Résultat attendu, le
rendement est plus élevé chez les éléves de 16 ans que chez ceux de 13 ans. Un total de
60,9 p. 100 des premiers atteignent le niveau 3 et plus par rapport 29,2 p. 100 des é éves
de 13 ans. Ladifférence selon le sexe est tres minime al’ &ge de 13 ans (28,9 p. 100 des
filles contre 29,6 p. 100 des garcons qui atteignent le niveau 3 et plus) et un peu plus
grande en faveur des garcons al’ age de 16 ans (63,2 p. 100 contre 58,3 p. 100 qui
atteignent le niveau 3 et plus).

Comme dans |’ évaluation de 1993 portant sur le contenu mathématique, ce sont les éleves
du groupe Francais/Majorité qui de loin ont les résultats les plus forts. Chez les éleves de
13 ans, plus de lamoitié atteignent ou dépassent |e niveau 3 (50,6 p. 100)
comparativement a seulement 29,2 p. 100 sur le plan canadien. A |’ &ge de 16 ans,

81,7 p. 100 des é éves atteignent au moins e niveau 3 contre 60,9 p. 100 au niveau
canadien.

L e groupe Francais/Minorité a un rendement relatif trés similaire acelui de |’ évaluation
de 1993. Il se rapproche de la norme canadienne, a un rendement légérement plus élevé
gue celui du groupe Anglais/Majorité et est trés loin de celui du groupe
Francais’Majorité. Comme en 1993, ¢’ est le groupe Anglais/Minorité qui ale deuxiéme
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meilleur rendement. Les deux groupes en provenance du Québec, comme en 1993, ont un
rendement nettement supérieur en mathématiques.

Il'y apeu de différence entre les garcons et les filles dans |e rendement en contenu
mathématique dans le groupe FrancaigMinorité. Chez les 13 ans, 28,1 p. 100 desfilles et
27,3 p. 100 des garcons atteignent ou dépassent le niveau 3 pour un total de 27,8 p. 100.
Chez les 16 ans, 56,1 p. 100 desfilles et 57,5 p. 100 des gargons répondent a ce critere
pour un total de 56,6 p. 100. Ces rendements sont |égerement inférieurs a ceux de
I"’ensemble de I’ échantillon canadien ou 29,2 p. 100 des éléves de 13 ans et 60,9 p. 100
atteignent au moins le niveau 3. Ces différences ne peuvent étre attribuées, toutefois, au
statut linguistique minoritaire du groupe puisque leur rendement est |égérement supérieur
acelui des ééves des écoles de langue anglai se en milieu majoritaire. Dans le groupe
Anglais’/Majorité, seulement 22,9 p. 100 des éléves de 13 ans et 54,2 p. 100 des éléves de
16 ans atteignent le niveau 3 et plus.

Si nous calculons le taux relatif de rendement des garcons et des filles du groupe
Francais/Minorité, on constate qu’il est relativement éevé : 0,97 et 0,92 chez lesfilles et
les garcons, respectivement, al’age de 13 ans, et 0,96 et 0,91 al’ &ge de 16 ans. Sansle
rendement exceptionnel des deux groupes du Québec, le taux relatif pourrait étre égal ou
|égerement supérieur au rendement canadien. On note, néanmoins, que lesfilles du
groupe Francaig/Minorité se comparent un peu mieux aux filles du pays que les garcons
aux garcons du pays.

Nous avons effectué une analyse de variance groupe par age par sexe sur les résultats de
rendement en contenu mathématique. Les résultats moyens des groupes et de |’ ensemble
de I’ échantillon canadien sont présentés au Tableau 11. Cette analyse révele que tous les
effets mesurés sont statistiqguement significatifs sauf latriple interaction groupe par age
par sexe. Les garcons ont un rendement moyen global (M= 2,22) |égérement supérieur a
celui desfilles (M= 2,15). Ladifférence en faveur des garcons est néanmoins plus forte a
I’ &ge de 16 ans (garcons M= 2,62, filles M= 2,49) qu’ al’ &ge de 13 ans (garcons M= 1,85,
fillesM=1,83), ce qui explique I’ interaction sexe par age.

L’ analyse post hoc de Scheffé confirme que tous les groupes sont stati stiquement
différents les uns des autres. Dans |’ ordre, le résultat moyen le plus élevé est dansle
groupe Francais/Majorité (M= 2,68), suivi du groupe AnglaisMinorité (M= 2,45), du
groupe Francaig/Minorité (M= 2,07) et du groupe AnglaisgMajorité (M= 2,04).

Nous pouvons, comme dans les autres évaluations, vérifier la différence entre le groupe
Francaig/Minorité et I’ ensemble du pays en calculant celle-ci en unités d’ écarts-types.
Aing, lesfilles de 13 ans sont a 0,02 écart-type seulement du rendement moyen desfilles
sur le plan canadien et a 0,03 écart-type du rendement moyen de tous les éléves de

13 ans. Les garcons de 13 ans sont a 0,08 écart-type du rendement moyen canadien des
garcons et & 0,07 écart-type du rendement moyen de I’ ensemble des ééves de cet age. A
I’ &ge de 16 ans, toutefois, ladifférence est plus grande. Lesfilles sont 40,10 écart-type
du rendement moyen des filles sur e plan canadien et a 0,15 écart-type du rendement
moyen de tous les éleves. Chez les garcons | es différences sont respectivement de 0,18 et
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0,14 écart-type. Cette différence plus grande chez les éléves de 16 ans s’ expligue surtout
par le rendement trés élevé des éleves des groupes du Québec mais auss par lefait quele
résultat moyen des é éves du groupe Francais/Minorité est plus élevé que celui du groupe
AnglaissMajorité al’ age de 13 ans et égal acelui-ci al’ ége de 16 ans.

b) Analyses descriptives desvariables contextuelles

Un total de 17 variables contextuelles tirées du questionnaire aux ééves furent soumises
al’ analyse. Lesrésultats moyens des quatre groupes d’ éleves et de I’ ensemble de

I’ échantillon sont présentés au Tableau 12. L’ analyse factorielle en composantes
principales regroupe ces 17 variables en six facteurs orthogonaux (non corrélés entre eux)
expliquant 56,1 p. 100 de variance totale. La numérotation des variables au Tableau 12
indique le facteur sur lequel sature chagque variable et le rang de la saturation sur le
facteur. Par exemple, lavariable 1,4 est la quatriéme a saturer sur le premier facteur.

Le Tableau 13 présente les résultats factoriels moyens des groupes d' éléves et des

deux catégories d’ age. Nous rappelons que I’ analyse fait en sorte que la moyenne globale
de tout I’ échantillon est de 0,00 et I’ écart-type est égal a1,00. Ceci permet d’interpréter
directement le résultat factoriel d’ un groupe en unités d’ écarts-types. Un résultat positif
est toujours supérieur alamoyenne et un résultat négatif est toujoursinférieur ala
moyenne.

Ainsi, atitre d exemple, un résultat de 0,25 est 1/4 d’ écart-type supérieur ala moyenne et
un résultat de -0,33 est 1/3 d’ écart-type inférieur ala moyenne canadienne.

Le premier facteur fut nommé Consultation. Il regroupe des questions mesurant le degré
auquel un éleve consulte d’ autres personnes, des éleves, ses parents et un enseignant ou
une enseignante pour de I’ aide en mathématiques. Plus le résultat factoriel est élevé, plus
I’ éleve consulte souvent (1" échelle du questionnaire variait de jamais a plus de quatre fois
par semaine). Sur ce facteur, tous les effets mesurés par I’ analyse de variance groupe par
age sont statistiqguement significatifs. Ce comportement est plus fréquent chez les éléves
de 13 ans (M= 0,11) que chez ceux de 16 ans (M= -0,11) mais les différences ne sont pas
uniformes dans tous les groupes (interaction groupe par &ge statistiquement significative).
Selon I’ analyse post hoc de Scheffé, tous les groupes sont différents les uns des autres. Le
groupe qui se démargue le plus des autres est le groupe Francais/Majorité dans lequel la
tendance a consulter semble moins fréguente (M= -0,18). Le groupe Francais/Minorité a
un résultat moyen équivalent ala moyenne canadienne (M= 0,01).

Nous avons appel € Motivation le deuxieme facteur. 11 regroupe des questions mesurant la
perception de |’ utilité des mathématiques pour un emploi, le degré auquel I’ ééve aime les
mathématiques et la confiance de I’ é éve a résoudre des problémes mathématiques.

L’ éléve ayant un résultat élevé sur ce facteur percoit une utilité des mathématiques pour
son emploi, aime les mathématiques et est confiant qu’il ou elle peut résoudre des
problémes de mathématiques. Tous les effets mesurés par I’ analyse de variance sur ces
résultats factoriels sont statistiquement significatifs. Constatation intéressante, les éléeves
de 13 ans ont un résultat moyen de motivation beaucoup plus élevé (M= 0,30) que les

57



élévesde 16 ans (M= -0,29). Ladifférence entre les deux catégories d’ &ge est donc de
0,59 écart-type, une différence tres grande selon les criteres de Wang et al. (1993). Méme
S'il y ades variations selon les groupes, la différence selon |’ &ge reste trés grande dans
chacun de ceux-ci. L’ analyse post hoc de Scheffé confirme que toutes les comparai sons
intergroupes sont statistiquement significatives. Le résultat moyen le plus élevé est dans
le groupe Francais/Minorité (M= 0,11) et le plus faible dans |e groupe FrancaisMajorité
(M=-0,11), fait surprenant éant donné le tres haut niveau de rendement de ce groupe.

Letroisieme facteur est aussi d’ ordre motivationnel. |1 mesure le degré auquel les éléeves
attribuent leur succés al’ effort et al’intérét. L’ analyse de variance démontre que tous les
effets mesurés sont statistiquement significatifs et I’ analyse post hoc de Scheffé montre
tous les groupes comme différents les uns des autres sur les résultats moyens relatifs a
cette croyance. Cette croyance est plus forte chez les éleves de 16 ans (M= 0,16) que chez
ceux de 13 ans (M= -0,15). Ce sont les deux groupes d’ éleves des écoles de langue
francaise qui ont les résultats les plus élevés sur cette croyance et les différences sont tres
grandes. Les résultats moyens du groupe Francais/Majorité (M= 0,64) et du groupe
Francais/Minorité (M= 0,42) sont nettement plus élevés que ceux du groupe
Anglais/Minorité (M= -0,05) et du groupe Anglais’Majorité (M= -0,20).

Le quatrieme facteur est lui aussi d’ ordre motivationnel. Il mesure le degré auquel les
éléves attribuent leur succeés alachance et au talent. Tous les effets mesurés par |’ analyse
de variance sont statistiquement significatifs et toutes les différences intergroupes, selon
I"analyse post hoc de Scheffé, le sont également. Cette croyance est plus forte chez les
élevesde 16 ans (M= 0,17) que chez ceux de 13 ans (M= -0,16). C’ est dans |e groupe
Francais/Minorité que le résultat moyen est le plus élevé (M= 0,15) et dans e groupe
FrancaigMajorité qu'il est le plusfaible (M= -0,12).

Nous avons nommé Stratégies d' apprentissage le cinquieéme facteur. Ce facteur regroupe
ensemble le nombre de fois par semaine que I’ enseignant ou I’ enseignante explique la
méthode pour résoudre un probleme de mathématiques, le nombre de fois que |’ éléve
copie des notes du tableau et le nombre de fois que I’ ééve travaille seul. Toutes les
saturations sur le facteur sont positives. Ce facteur, en effet, semble reproduire le scénario
classique des explications fournies par |’ enseignant ou |’ enseignante accompagnées par la
prise de notes par les éléves, suivies par le travail seul des éleves aleur pupitre visant la
résolution de problemes semblables a ceux qui ont été expliqués. L’ analyse de variance
révéle que tous les effets mesurés sont statistiquement significatifs. Le scénario décrit
semble plus fréquent chez les éleves de 16 ans (M= 0,17) que chez ceux de 13 ans
(M=-0,16). Le groupe ayant le résultat moyen le plus faible par rapport au scénario décrit
est le groupe FrancaisMajorité (M= -0,22), soit le groupe qui ale résultat de rendement
le plus élevé. Le groupe Francais/Minorité a un résultat moyen |égérement inférieur ala
moyenne canadienne (M= -0,06).

Le dernier facteur mesure le degré auquel les éléves participent aun Travail d’ équipe. Ce
facteur regoit une saturation positive forte de la question mesurant la fréguence du travail
d’ équipe et recoit une saturation négative plus faible de la question mesurant la fréquence
du travail solitaire. Tous les effets mesurés par I’ analyse de variance sont statistiquement
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significatifs et tous les groupes, selon I’ analyse post hoc de Scheffé, sont différentsles
uns des autres. Selon les réponses des €leves, e travail d’ équipe est un peu plus fréquent
chez les éléves de 16 ans (M= 0,05) que chez ceux de 13 ans (M= -0,05). Le travail

d’ équipe serait relativement fréquent dans les groupes FrancaisMajorité (M= 0,17),
Francais/Minorité (M= 0,13) et dans le groupe Anglais/Minorité (M= 0,11) mais moins
fréquent dans le groupe Anglais’Majorité (M= -0,06). Dans le groupe Francais/Minorité
lafréquence du travail d’ équipe reste supérieure alamoyenne dans les deux catégories
d’ &ge (M= 0,13 chez les éléves de 13 et de 16 ans).

c) Analysesdesrelations entrelesvariables contextuelles et e rendement en
contenu mathématique (1997)

Pour vérifier les relations entre les variables contextuelles et |e rendement, nous avons
effectué deux analyses de régression multiple en utilisant les résultats factoriels comme
variables indépendantes et |es résultats de rendement comme variable dépendante. La
premiére analyse fut effectuée sur tout I’ échantillon canadien et 1a deuxieme
exclusivement sur le groupe Francais/Minorité. L’ orthogonalité des facteurs a pour effet
gue lavariance expliquée par un facteur est indépendante de celle expliquée par les autres
facteurs. Nous rappelons que selon les critéres utilisés (Wang et a., 1993), |’ effet est
faible lorsgue le facteur explique moins de 2 p. 100 de variance, modéré s'il explique
entre 2 et 16 p. 100 de variance et fort s'il explique plus de 16 p. 100 de variance totale.

Les résultats de la premiere analyse de régression multiple sont présentés au Tableau 14.
Les six facteurs expliquent 12,6 p. 100 de variance et I’ gjout des variables &ge, sexe et
langue ala maison augmente la variance expliquée a 21,7 p. 100.

L e facteur expliquant le plus de variance (7,4 p. 100) est celui mesurant la fréquence de
consultation. Ce facteur est relié de fagon négative au rendement en mathématiques. 1l ne
faut pasy voir ici unerelation causale entre le fait de consulter pour del’aide en
mathématique et |e rendement. Cette relation exprime plut6t le fait que ce sont les éleves
plus faibles en mathématiques qui doivent consulter pour réussir. Le groupe
Francaig/Minorité a un résultat moyen équivalent ala moyenne canadienne sur ce
facteur.

Croire qu'il faut pour réussir en mathématiquesy consacrer de I’ effort et de I’ intérét
explique 2,0 p. 100 de variance et est positivement relié au rendement. Le résultat moyen
du groupe Francais/Minorité sur ce facteur était plus faible que celui du groupe
FrancaisgMajorité (M= 0,64) mais considérablement plus fort que la moyenne
canadienne (M= 0,42).

Lafréquence du travail en équipe explique 1,9 p. 100 de variance et est positivement
reliée ala performance en mathématiques. Le groupe Frangais/Minorité a un résultat
moyen supérieur ala moyenne canadienne sur ce facteur.
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Tableau 11

Pourcentages des él éves ayant atteint chacun des niveaux de rendement, résultats moyens

et écarts-types

(Mathématiques 1997 : contenu)

Niveaux de rendement

Groupes Age Sexe 0 1 2 3 4 5 Résultats Ecarts-
% % % % % % moyens  Types
FrangaisMinorité 13ans Féminin 6,7 339 31,3 275 06 1,81 0,93
Masculin 8,5 34,3 299 267 05 01 177 0,96
Total 7,6 34,1 306 271 06 01 179 0,95
16 ans Féminin 3,2 19,0 21,7 481 78 02 239 0,99
Masculin 4,1 19,2 193 478 83 14 241 1,06
Total 3,7 19,1 206 479 80 07 240 1,02
Francais’Majorité 13 ans Féminin 2,6 151 30,1 500 22 2,34 0,85
Masculin 4,5 15,1 31,3 461 28 02 228 0,92
Total 3,6 151 30,7 480 25 01 231 0,89
16 ans Féminin 0,7 5,0 135 545 230 33 304 0,87
Masculin 2,0 5,2 102 522 221 82 312 1,01
Total 13 51 119 534 226 57 3,08 0,94
AnglaigMinorité 13 ans Féminin 6,6 24,8 246 41,3 28 2,09 1,01
Masculin 7,6 28,0 234 388 23 2,00 1,03
Total 7,1 26,4 240 400 25 2,05 1,02
16ans Féminin 14 11,8 121 531 180 3,7 285 1,01
Masculin 2,9 10,0 109 533 178 52 2,89 1,07
Total 2,1 10,9 115 532 179 44 287 1,04
AnglaisMajorité 13 ans Féminin 8,8 374 32,7 204 07 1,67 0,92
Masculin 8,6 35,1 32,7 228 08 1,72 0,94
Total 8,7 36,2 32,7 21,7 08 1,70 0,93
16ans Féminin 3,7 21,7 237 432 62 15 231 1,04
Masculin 4,7 17,7 200 443 96 38 248 1,14
Total 4,2 19,6 21,8 438 80 27 240 1,10
Canada 13ans Féminin 7,3 32,0 319 27,7 11 1,83 0,95
Masculin 7,7 30,6 321 283 13 00 185 0,96
Total 75 31,3 320 280 12 00 184 0,96
16ans Féminin 3,0 17,6 21,1 461 103 19 249 1,05
Masculin 4,1 15,0 178 46,2 123 47 262 1,14
Total 35 16,3 194 462 114 33 256 1,10
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Tableau 12

Résultats moyens sur les variables contextuelles
(Mathématiques 1997 : contenu)

Fr./Min. Fr/Maj. Ang/Min. Ang./Maj. Total

13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Tota
Variables M M M M M M M M MEt M Et M E-t
1.1 Consulter d'autres personnes 141 142 144 136 149 135 146 144 145 068 142 065 1,44 0,66
1.2 Consulter des éléves 174 1,84 164 1,72 1,71 172 168 176 168 0,73 1,75 0,78 1,71 0,76
1.3 Consulter ses parents 165 1,35 1,63 1,21 167 126 174 140 171 0,79 1,36 0,63 1,54 0,74
1.4 Consulter des enseignants(es) 154 144 144 139 152 145 145 148 145 0,67 1,46 0,65 1,46 0,66
2.1 Habilité en maths pour un emploi 338 311 330 293 350 316 342 315 3,39 0,66 310 0,75 325 0,72
2.2 Utilisation des maths dans I’ emploi 349 323 330 300 333 306 338 312 337 063 309 066 323 0,66
2.3 Aimer les mathématiques 282 268 273 2,75 274 268 272 252 272 0,77 257 080 2,65 0,79
2.4 Confiant(e) arésoudre desproblémes 2,98 2,77 3,05 291 2,80 271 284 254 289 0,71 2,63 0,76 2,76 0,75
3.1 Pour réussir : travailler a1’ école 340 323 3,37 329 285 286 274 287 290 0,76 297 0,71 293 0,74
3.2 Pour réussir : travailler alamaison 285 289 298 308 264 281 250 275 262 0,79 282 0,78 2,72 0,79
3.3 Pour réussir : intérét 319 321 323 325 292 295 284 298 293 081 3,04 0,76 2,99 0,79
4.1 Pour réussir : étre doué(e) 244 255 249 258 236 253 230 261 234 0,74 260 0,72 247 0,74
4.2 Pour réussir : chance 192 1,86 1,53 155 163 163 169 181 166 0,73 1,75 0,74 1,70 0,74
5.1 Enseignant(e) explique laméthode 290 298 295 28 306 323 298 309 297 089 3,04 092 3,01 091
5.2 Copier les notes du tableau 241 316 245 2,68 262 295 253 310 251 097 301 099 2,75 1,01
5.3 Travailler seul(e) 313 322 311 298 323 293 327 316 323 088 3,12 094 3,18 091
6.0 Travailler en équipe 2,07 193 195 185 187 201 189 189 191 085 1,89 0,89 1,90 0,87
Tableau 13
Résultats moyens sur |es facteurs regroupant |es variables contextuelles
(Mathématiques 1997 : contenu)

Fr./Min. Fr.Maj. Ang./Min. Ang./Maj. Total
Facteurs 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16
Consuiltation 012 -0,11 0,01 -0,03 -0,34 -0,18 0,16 -0,20 -0,03 0,14 -0,04 0,05 0,11 -0,11
Motivation 0,36 -014 011 0116 -0,40 -0,11 028 -0,28 0,00 031 -0,27 0,03 0,28 -0,29
Pour réussir : effort et intérét 040 043 042 056 0,72 064 -0,17 0,06 -0,05 -0,38 -0,01 -0,20 -0,15 0,16
Pour réussir : talent et chance 009 021 015 -0,15 -0,09 -0,12 -0,14 0,00 -0,07 -0,17 0,24 0,03 -0,16 0,17
Stratégies d’ apprentissage -0,33 0,22 -0,06 -027 -0,16 -0,22 -0,04 021 0,09 -0,13 026 006 -0,16 0,17
Travailler en équipe 013 013 013 010 024 0417 -0,08 030 011 -0,09 -0,02 -0,06 -0,05 0,05

Tous les autres facteurs expliquent moins de 1,0 p. 100 de variance méme si cesrelations

sont statistiquement significatives. Les stratégies d' apprentissage décrivant le scénario
typique d’ explications accompagnées de prises de notes, suivies du travail en solitaire

sont positivement reliées au rendement mais n’ expliquent que 0,6 p. 100 de variance.
Croire que pour réussir il faut du talent et de la chance est négativement relié au
rendement et expligue 0,5 p. 100 de variance.
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Tableau 14

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et |e rendement de I’ ensemble des ééves

(Mathématiques 1997 : contenu)

Statistiques de changement
Rcarré Variance Changement
Facteurs R Rcarré ajusté expliquée dansleF Probabilité
Consultation 0,27 0,07 0,07 7,40 % 58 438,44 0,00
Pour réussir : effort et intérét 0,31 0,09 0,09 2,00 % 16 330,44 0,00
Travailler en équipe 0,34 0,11 0,11 1,90 % 15 552,58 0,00
Stratégies d’ apprentissage 035 0,12 0,12 0,60 % 496324 0,00
Pour réussir : talent et chance 0,35 0,13 0,13 0,50 % 4.489,92 0,00
Motivation 0,35 0,13 0,13 0,00 % 332,94 0,00
Age 0,46 0,22 022 9,00 % 83 200,60 0,00
Langue alamaison 0,47 0,22 0,22 0,10 % 1049,04 0,00
Sexe 0,47 0,22 0,22 0,00 % 93,81 0,00

L e facteur motivation est celui qui explique le moins de variance (moins de 0,10 p. 100)
mais est positivement relié au rendement. Cette faible relation s explique par lefait qu'il
y ainteraction avec le facteur &ge. Tel que d§ja mentionné, les éleves de 16 ans qui ont
les résultats de rendement les plus élevés sont ceux qui sont les moins motivés pour les
mathématiques. Une analyse qui contrdlerait le facteur &ge démontrerait sirement une
relation plus forte entre le rendement et la motivation. En fait, comme le confirme les
résultats présentés au Tableau 14, |e facteur &ge qui est entré dans |’ équation apres | effet
des six facteurs dans le but de préserver |’ orthogonalité des facteurs, explique 9,0 p. 100
de variance des résultats de rendement. Le fait d’ utiliser lalangue de I’ évaluation ala
maison est positivement relié au rendement mais n’ expligue que 0,1 p. 100 de variance.
Enfin lavariable sexe n’ explique qu’ une infime partie de la variance (moins de

0,1 p. 100).

Lesrésultats de I’ analyse de régression multiple effectuée avec les éleves
Francais/Minorité sont présentés au Tableau 15. Les résultats de cette analyse sont tres
semblables a ceux de I’ analyse effectuée sur I’ ensemble de I’ échantillon, sauf que les
facteurs ne sont pas complétement dans le méme ordre. En premier lieu, ony retrouve la
relation négative avec le facteur consultation (7,7 p. 100 de variance expliquée). En
deuxiéme lieu, on y retrouve larelation négative (2,7 p. 100 de variance expliquée) entre
le rendement et croire que pour réussir il faut de la chance et du talent. L’ utilisation du
scénario décrit par e facteur stratégies d’ apprentissage est positivement reliée au
rendement et explique 2,3 p. 100 de variance. Le travail d’ équipe est également relié
positivement au rendement et explique 1,2 p. 100 de variance. La motivation est reliée
positivement au rendement et, probablement pour |es raisons décrites ci-dessus,
n’explique que 0,6 p. 100 de variance. Croire que pour réussir il faut consacrer aux
mathématiques effort et intérét est positivement relié au rendement mais n’ explique que
0,1 p. 100 de variance.
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Au total, les six facteurs expliquent 14,6 p. 100 de variance. L’ gjout de la variable &ge
(7,5 p. 100), de lavariable sexe (0,2 p. 100) et de lalangue parlée alamaison (0,1 p. 100)
augmente la variance expliquée a 22,4 p. 100.

4. Mathématiques 1997 (Résolution de problemes)

a) Analyses descriptives du rendement

Le Tableau 16 montre les résultats de I’ évaluation du PIRS 1997 en résolution de
problémes de mathématiques et présente les pourcentages des éléves ayant atteint chacun
des niveaux de rendement de méme que les résultats moyens sur I’ échellede 0 a5 et les
écarts-types. Comme dans |’ évaluation du PIRS 1993 en résolution de problémes, le
pourcentage d' é éves de 13 ans atteignant le niveau 3 est relativement faible et pourrait
influencer le calcul desindices. C' est pourquoi, comme dans I’ évaluation de 1993, nous
rapporterons les pourcentages des éléves de 13 ans atteignant |e niveau 3 mais aussi ceux
relatifsal’ atteinte du niveau 2.

Tel qu’ attendu, les éléves de 16 ans sont plus nombreux en pourcentage (34,2 p. 100) a
atteindre le niveau 3 que ne le sont les éléves de 13 ans (14,6 p. 100). Par rapport aux
autres évaluations du PIRS, méme |es pourcentages des éleves de 16 ans atteignant le
niveau 3 et plus sont relativement faibles. La moitié exactement (50,0 p. 100) des éléves
de 13 ans sur le plan canadien atteignent le niveau 2 en résol ution de problémes.

Les différences selon le sexe sont minimes. Sur le plan canadien, 16 p. 100 des garcons
de 13 ans atteignent ou dépassent |e niveau 3 comparativement a 13,3 p. 100 desfilles. Si
le calcul est fait en utilisant le niveau 2 comme norme de rendement, 48,4 p. 100 des
garcons de 13 ans I’ atteignent contre 51,8 p. 100 desfilles. Chez les éléves de 16 ans,
34,4 p. 100 des garcons atteignent la norme du niveau 3 contre 34,1 p. 100 desfilles.

Comme pour le rendement en contenu mathématique, ce sont les deux groupes des écoles
du Québec qui ont les résultats de rendement les plus élevés. Dans le groupe
FrancaisMajorité, 23,8 p. 100 des éléves de 13 ans et 48,6 p. 100 de ceux de 16 ans
atteignent lanorme du niveau 3. Dans le groupe Anglais/Minorité le rendement est un
peu plus élevé que dans |’ ensemble de I’ échantillon al’ &ge de 13 ans (16,7 p. 100
atteignent le niveau 3) et relativement un peu plus élevé al’ &ge de 16 ans (41,3 p. 100
atteignent lanorme de 3 et plus).

L e groupe Francais/Minorité a des indices de rendement qui |e placent en dessous du
rendement canadien mais |égérement au-dessus du groupe Anglais/Majorité. Les éleves
de 13 ans du groupe Francaig/Minorité sont 13,1 p. 100 a atteindre le niveau 3 et

46,3 p. 100 a atteindre le niveau 2. Les chiffres dans le groupe Anglais/Majorité pour les
éléeves de 13 ans sont, respectivement de 12,1 et de 45,8 p. 100. Les éléves de 16 ans du
groupe Francaig/Minorité sont 30,3 p. 100 a atteindre le niveau 3 et plus contre
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30,0 p. 100 dans le groupe Anglais/Majorité.

Tableau 15

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et |e rendement dans le groupe Francais/Minorité

(Mathématiques 1997 : contenu)

Statistigues de changement
Rcarré Variance Changement
Facteurs R Rcarré ajusté expliquée dansleF Probabilité
Consultation 0,28 0,08 0,08 7,70 % 1632,95 0,00
Pour réussir : talent et chance 0,32 0,10 0,10 2,70 % 590,85 0,00
Stratégies d’ apprentissage 0,36 0,13 0,13 2,30 % 504,96 0,00
Travailler en équipe 0,37 0,14 0,14 1,20 % 278,54 0,00
Motivation 0,38 0,15 0,15 0,60 % 141,09 0,00
Pour réussir : effort et intérét 0,38 0,15 0,15 0,10 % 17,61 0,00
Age 0,47 0,22 0,22 7,50 % 1890,87 0,00
Sexe 0,47 0,22 0,22 0,20 % 49,83 0,00
Langue alamaison 0,47 0,22 0,22 0,10 % 18,11 0,00

Nous pouvons calculer un indice de rendement relatif pour les garcons et lesfilles du
groupe Francaig/Minorité. Celui-ci est de 1,03 pour lesfilles de 13 ans lorsgu’ elles sont
comparées aux filles du pays atteignant le niveau 3 et de 0,95 si le calcul sefait sur le
niveau 2 comme norme de rendement. Chez les garcons de 13 ans, les taux relatifs sont
de 0,78 si lanorme est le niveau 3 et de 0,89 si lanorme est le niveau 2. A |’ age de

16 ans, le taux relatif desfilles par rapport aux filles du pays est de 0,88 et celui des
garcons par rapport aux garcons du pays est de 0,89. Ces taux, légerement inférieurs aux
normes canadiennes, semblent moins le reflet du milieu linguistique minoritaire des
éleves gque celui du rendement plus éleve des é éves du Québec, particuliérement celui du
groupe Francais/Majorité.

Nous avons effectué une analyse de variance groupe par age par sexe des résultats de
rendement. Tous les effets mesurés sont statistiquement significatifs. Le résultat moyen
desfilles (1,72) est trés |égérement supérieur a celui des garcons (1,69) mais nous ne
pouvons généraliser cette différence en raison des interactions groupe par sexe, age par
sexe, et groupe par age par sexe qui sont statistiquement significatives. Tel gu’ attendu,
les éléves de 16 ans ont un rendement supérieur aux éleves de 13 ans dans tous les
groupes. L’ analyse post hoc de Scheffé montre tous les groupes comme étant différents
les uns des autres. Les résultats moyens les plus élevés dans I’ ordre sont

2,04 Francais/Majorité, 1,87 AnglaigMinorité, 1,64 FrancaisMinorité et

1,60 Anglais/Majorité.

Nous pouvons calculer les différences des garcons et des filles du groupe
Francais/Minorité par rapport au rendement moyen canadien en unités d’ écarts-types.



Ainsi lesfilles de 13 ans sont a 0,02 écart-type en dessous du rendement moyen des filles
et 20,01 écart-type en dessous de la moyenne de tous les éleves de 13 ans. Les indices
pour les garcons de 13 ans sont, respectivement de -0,11 et -0,13 écart-type. Chez les
filles de 16 ans, ces méme indices sont respectivement de 0,00 et 0,01 écart-type tandis
que chez les garcons de 16 ans, ils sont de -0,05 et -0,06 écart-type. Relativement parlant,
les filles réussissent un peu mieux que les garcons mais, pour les deux groupes, les
différences par rapport au rendement canadien sont faibles et s expliquent par la
performance forte des groupes des écoles du Québec, particuliérement celle du groupe
Francais/Majorité.

b) Analyses descriptives desvariables contextuelles

Du questionnaire aux é éves mesurant les variables contextuelles, 17 furent soumises a
I"analyse. Les résultats moyens des éléves des différents groupes et des deux catégories
d’ &ge sont présentés au Tableau 17. Ces 17 variables furent regroupées en six facteurs
orthogonaux par une analyse factorielle en composantes principales, ceux-ci expliquant
55,9 p. 100 de variance totale des 17 variables. La numeérotation des variables au

Tableau 17 permet d’identifier chaque variable a un facteur et marque le rang de la
pondération de lavariable sur le facteur. Lavariable 1.1 est celle ayant recu, par exemple,
la plus forte pondération sur le premier facteur.

Le Tableau 18 présente les résultats factoriels moyens des groupes d’ éléves divisés selon
I”&ge. Nous rappelons que I’ analyse factorielle a comme effet que la moyenne sur un
facteur pour I’ ensemble de I’ échantillon est de 0,00 et |’ écart-type est de 1,00. Un résultat
positif (p. ex. : 0,20) est supérieur ala moyenne et peut S’ interpréter directement en unités
d’ écarts-types. Ce résultat de 0,20 serait alors 2/10° d écart-type au-dessus de la
moyenne. Un résultat négatif est inférieur ala moyenne et s interpréte en unités d’ écarts-
types en dessous de la moyenne canadienne.

Le premier facteur regroupe des questions aux éléves associées ala Consultation. Un
résultat élevé sur ce facteur signifie que I’ éléve consulte souvent d' autres personnes, des
éléves, un enseignant ou une enseignante et ses parents pour obtenir de I’ aide. L’ analyse
de variance groupe par &ge montre que tous les effets mesurés sont stati stiquement
significatifs. Les éleves de 13 ans (M= 0,06) ont un résultat moyen |égérement supérieur
acelui des éléves de 16 ans (M= -0,07). L’ interaction groupe par &ge stati stiquement
significative signifie que cette différence selon I’ &ge n’ est pas constante dans tous les
groupes. L’ analyse post hoc de Scheffé démontre que tous les groupes sont différents les
uns des autres sauf les groupes Francais/Minorité et Anglais/Minorité. Ces deux groupes
ont des résultats moyens tres pres de la moyenne canadienne (M= 0,01 chez chacun). Le
groupe Anglais/Majorité ale résultat moyen le plus élevé (M= 0,05) et le groupe
Francais’Majorité ale résultat moyen le plus faible (M= -0,18). Ce groupe ayant le
rendement le plus élevé, un pourcentage plus faible d' éléves doivent consulter pour
obtenir del’aide.
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Nous avons nommeé Maths pour emploi le deuxieme facteur. I regroupe deux questions
mesurant la perception que les mathématiques sont utilisées et utiles dans un emploi.
Tous les effets mesurés par |’ analyse de la variance sont statistiquement significatifs et
toutes les différences intergroupes sont statistiquement significatives selon | analyse post
hoc de Scheffé. La perception de I’ utilité des mathématiques est beaucoup plus forte a
I’age de 13 ans (M= 0,28) qu’ elle nel’ est a 16 ans (M= -0,30). Cette croyance est plus
forte dans le groupe Anglais/Majorité (M= 0,07) et plus faible dans |e groupe
FrancaisgMajorité (M= -0,23). Les groupes Francais/Minorité et AnglaisMinorité ont
des résultats prés de la moyenne canadienne (M= 0,04 et M= -0,01, respectivement).

Letroisieme facteur est le fait de croire que pour réussir il faut y consacrer des efforts par
letravail alamaison et letravail al’ école. Tous les effets mesurés par |’ analyse de
variance sont statistiquement significatifs de méme que toutes les différences
intergroupes vérifiées par I’ analyse post hoc de Scheffé. Cette croyance est plus forte
chez les éléves de 16 ans (M= 0,13) que chez ceux de 13 ans (M= -0,12). Ce sont les
deux groupes d’ éleves des écoles de langue francaise qui ont les résultats moyens les plus
élevés sur ce facteur et les différences sont considérablement grandes. Les résultats
moyens sont dans I’ ordre : Francais/Majorité (M= 0,60), Francais/Minorité (M= 0,38),
Anglais/Minorité (M= -0,05) et AnglaigMajorité (M=-0,19).

Le quatrieme facteur fut nommeé Motivation. Il regroupe des questions mesurant le degré
auquel les éléves aiment les mathématiques, e degré auquel ils sont confiants dans leur
habileté a résoudre des problemes et, fait intéressant, la fréquence du travail d’ équipe. Ce
facteur semble refléter une corrélation entre la fréquence du travail d’ équipe et la
motivation envers les mathématiques. L’ analyse de variance démontre tous les effets
mesurés comme statistiquement significatifs et I’ analyse post hoc de Scheffé montre tous
les groupes comme différents les uns des autres. Néanmoins, il faut noter que le niveau
de signification pour I’ effet &ge (p= 0,04) est faible vu le nombre trés élevé de sujets dans
I"’analyse. L’ effet de |’ &ge peut étre considéré, atoute fin pratique, comme non
significatif. Les différences selon |’ &ge sont, en effet, faibles (M= 0,04 chez les éléves de
13 ans et M= -0,04 chez ceux de 16 ans). Les résultats sont plus élevés dans les groupes
des écoles de langue francaise. Les résultats moyens des quatre groupes sont dans

I’ordre : Francais/Majorité (M= 0,29), FrancaigMinorité (M= 0,13), AnglaisMinorité
(M=0,03) et AnglaisMajorité (M= -0,09).

L e cinquieme facteur que nous avons nommé Stratégies d’ apprentissage décrit un
scénario classique que nous avons aussi releveé dans la section précédente (contenu
mathématique 1997). L’ éleve ayant un résultat élevé sur ce facteur rapporte que son
enseignant ou son enseignante expligue souvent la méthode requise pour résoudre un
probléme, qu’'elle ou il prend des notes du tableau et qu’elle ou il travaille seul arésoudre
des problemes. Tous les effets mesurés par |’ analyse de variance sur ce facteur sont
statistiquement significatifs et tous les groupes sont différents les uns des autres selon
I"analyse post hoc de Scheffé. Les éléves de 16 ans disent davantage vivre le scénario
décrit (M= 0,16) que ceux de 13 ans (M= -0,15). Cette stratégie semble moins utilisée
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Tableau 16

Pourcentages des éleves ayant atteint chacun des niveaux de rendement, résultats moyens
et écarts-types

(Mathématiques 1997 : résolution de problemes)

Niveaux de rendement

Groupes Age  Sexe 0 1 2 3 4 5 Résultats Ecarts-
% % % % % % moyens  types
Francais’Minorité 13ans Féminin 181 32,5 357 121 16 1,47 0,97
Masculin 21,0 36,0 30,6 116 08 1,35 0,96
Tota 195 343 332 119 1.2 1,41 0,97
16ans Féminin 131 17,3 396 240 55 06 193 1,10
Masculin 185 18,8 P22 223 71 11 184 1,23
Totd 157 181 359 232 63 08 189 1,16
FrancaisMajorité 13ans Féminin 12,0 239 433 173 31 04 177 1,00
Masculin 11,6 22,6 390 204 58 06 188 1,08
Tota 11,8 232 411 189 44 05 182 1,04
16ans Féminin 17,3 7.8 278 31,2 152 08 221 1,31
Masculin 186 8,1 230 306 164 33 228 1,42
Tota 179 79 255 309 158 19 225 1,36
Anglais’/Minorité 13ans Féminin 159 23,3 455 127 21 05 163 0,99
Masculin 20,9 29,1 31,6 153 28 03 151 1,08
Totd 183 26,1 389 139 24 04 157 1,04
16ans Féminin 17,2 11,8 329 243 116 23 208 1,31
Masculin 17,0 15,0 232 259 157 32 218 1,41
Tota 17,1 133 283 251 135 27 213 1,36
AnglaisMajorité 13 ans Féminin 19,8 323 369 98 11 01 141 0,96
Masculin 23,0 335 306 109 19 02 136 1,02
Totd 214 329 337 104 15 02 138 0,99
16ans Féminin 192 16,8 341 221 66 13 184 1,23
Masculin 236 15,2 31,2 200 75 26 180 1,34
Tota 214 16,0 326 210 70 20 182 1,29
Canada 13ans Féminin 179 30,2 385 116 15 02 149 0,98
Masculin 20,4 31,1 324 130 27 03 147 1,06
Tota 192 30,7 B4 123 21 02 148 1,02
16ans Féminin 185 14,6 328 243 86 12 193 1,26
Masculin 22,3 13,9 294 223 94 27 191 1,37
Totd 204 142 31,1 233 90 19 192 1,31
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Tableau 17
Résultats moyens sur les variables contextuelles
(Mathématiques 1997 : résolution de problémes)

Fr/Min.  Fr./Maj. Ang/Min. Ang./Maj. Total

13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Total
Variables M M M M M M M M M Et M Et M E-t
1.1 Consulter d autres personnes 142 1,38 140 133 145 141 144 142 143 067 140 065 141 0,66
1.2 Consulter des éléves 1,73 180 161 169 168 1,76 167 176 1,66 0,73 175 0,78 1,70 0,75
1.3 Consulter des enseignants(es) 153 141 1,40 135 146 148 147 148 146 067 145 065 1,45 0,66
1.4 Consulter ses parents 162 1,34 160 122 1,73 1,25 1,73 143 1,70 0,77 138 066 154 0,73
2.1 Habileté en maths pour un emploi 338 3,10 331 293 349 314 341 314 339 066 309 0,75 325 0,72
2.2 Utilisation des maths dans |’ emploi 3,47 318 329 294 336 3,04 336 313 335 0,63 308 068 322 067
3.1 Pour réussir : travailler alamaison 282 288 298 305 264 2,76 248 2,74 260 0,78 281 0,76 2,70 0,78
3.2 Pour réussir : travailler al’ école 340 323 335 324 289 287 274 285 289 0,76 294 0,71 292 0,73
4.1 Aimer les mathématiques 2,76 2,64 268 272 268 2,68 268 250 268 0,78 255 0,80 2,62 0,79
4.2 Confiant(e) arésoudre desproblemes 2,92 2,71 3,02 289 2,77 267 281 253 286 0,71 261 0,76 274 0,74
4.3 Travailler en équipe 206 194 193 1,88 1,80 1,9 1,9 190 1,91 085 1,90 091 1,90 0,88
5.1 Enseignant(e) explique lesméthodes 2,82 2,95 2,89 2,79 3,07 315 298 311 29 087 3,04 091 3,00 0,89
5.2 Copier les notes du tableau 246 324 247 2,73 260 296 257 3,13 255 096 3,04 099 2,79 1,01
5.3 Travailler seul(e) 3,15 328 3,06 293 323 293 327 316 322 0,88 311 094 317 0091
6.1 Pour réussir : ére doué(e) 248 255 252 252 236 255 230 260 235 0,75 258 0,72 246 0,75
6.2 Pour réussir : chance 197 186 154 159 166 167 169 181 166 0,74 1,76 0,73 1,71 0,73
6.3 Pour réussir : intérét 314 321 327 327 290 293 286 299 29 080 305 0,75 3,00 0,78
Tableau 18
Résultats moyens sur |es facteurs regroupant |es variables contextuelles
(Mathématiques 1997 : résolution de problémes)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang./Min. Ang./Maj. Total

Facteurs 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16
Consultation 013 -0,11 0,01 -008 -0,28 -0,18 0,08 -005 001 010 0,00 005 0,06 -0,07
Maths pour emploi 030 -024 004 009 -058 -023 038 -039 -001 034 -022 007 0,28 -0,30
Pour réussir : effort 036 041 038 057 064 060 -011 001 -0,05 -035 -0,02 -0,19 -0,12 0,13
Motivation 020 007 013 026 032 029 -009 014 003 -003 -0,15 -0,09 0,04 -0,04
Stratégies d’ apprentissage -0,36 026 -006 -031 -024 -0,28 -0,05 012 0,03 -010 0,28 0,08 -0,15 0,16
Pour réussir : talentetchance 0,20 025 023 000 002 001 -0,19 005 -007 -021 021 -001 -0,15 0,16

dans le groupe Francais/Majorité (M= -0,28) que dans les autres groupes. L e groupe
Francais/Minorité ale deuxieme résultat e plus faible (M= -0,06). Le résultat moyen le
plus élevé est dans e groupe Anglais’Majorité (M= 0,08) suivi du groupe

Anglais/Minorité (M= 0,03).

Ledernier facteur mesure le fait de croire que pour réussir en mathématiquesiil est
nécessaire d’ avoir du talent et de la chance. Tous les effets mesurés par |’ analyse de
variance sont statistiquement significatifs et tous les groupes, selon |’ analyse post hoc de

Scheffé, sont différents les uns des autres. Les éleves de 16 ans ont un résultat moyen
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plus élevé (M= 0,16) que les éléves de 13 ans (M= -0,15). C’est le groupe
Francais/Minorité qui ale résultat moyen le plus élevé (M= 0,23). L es autres groupes ont
des résultats se rapprochant de |la moyenne canadienne.

c) Analysesdesrelations entrelesvariables contextuelles et e rendement en
résolution de problemes (1997)

Pour étudier larelation entre les variables contextuelles et |e rendement, nous avons
effectué deux analyses de régression multiple en utilisant les facteurs orthogonaux
comme variables indépendantes et |es résultats de rendement sur |’ échellede 0 &5
comme variable dépendante. La premieére fut effectuée avec tout |’ échantillon canadien et
la deuxieme exclusivement avec le groupe Francais/Minorité. Nous rappelons que les
critéres utilisés (Wang et al. 1993) catégorisent comme faibles | es relations expliquant
moins de 2 p. 100 de variance, modérées celles expliquant entre 2 et 16 p. 100 de
variance et fortes celles expliquant plus de 16 p. 100 de variance.

Les résultats de I’ analyse de régression multiple effectuée sur I’ ensemble de I’ échantillon
canadien sont présentés au Tableau 19. Les six facteurs des variables contextuelles
expliquent 14,1 p. 100 de variance et I’ gjout des variables &ge (8,7 p. 100), sexe

(0,3 p. 100) et langue alamaison (0,1 p. 100) augmente le total de variance expliquée a
23,3 p. 100.

C’est le facteur consultation, comme dans |’ évaluation de 1997 sur le contenu
mathématique, qui explique le plus de variance (6,5 p. 100). Ce facteur est relié
négativement aux résultats de rendement. Tel qu’ expliqué ci-dessus, il ne s agit pas d une
relation causale négative entre le fait de consulter et e rendement mais montre plutét que
ce sont les éleves ayant e rendement le plus faible qui demandent le plus souvent de
I’aide. Le groupe Francais/Minorité avait un résultat équivalent ala moyenne canadienne
sur ce facteur.

Le facteur motivation est relié positivement au rendement et explique 5,2 p. 100 de
variance. Cette relation confirme notre hypothése avancée dans la section précédente de
I"interaction entre |’ &ge et la motivation. Dans cette évaluation, la différence sur le
facteur motivation entre les éleves de 13 et de 16 ans est minime et nous observons une
relation plus forte entre la motivation et le rendement. Dans I’ évaluation sur le contenu
mathématique (section précédente), laforce de larelation était atténuée par le fait quela
motivation était plus forte al’ &ge de 13 ans et le rendement plus fort al’dgede 16 ans. Le
groupe Francais/Minorité a un résultat supérieur alamoyenne sur ce facteur, mais plus
faible que le groupe FrancaisMajorité.

Les quatre autres facteurs expliquent moins de 1,0 p. 100 de variance. On observe une
relation positive entre le facteur stratégies d’ apprentissage et e rendement mais celle-ci
n’ explique que 0,9 p. 100 de variance. Croire que pour réussir en mathématiques il faut y
consacrer des efforts est positif mais n’explique que 0,8 p. 100 de variance. Croire a
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I utilité des mathématiques pour I’ emploi est négativement relié au rendement mais
explique une trés petite proportion de variance (0,4 p. 100). 1| se peut que le fait que cette
croyance soit plus forte a 13 ans qu’ a 16 ans intervienne dans cette faible relation. Enfin,
croire que pour reussir il faut de la chance et du talent est aussi négativement relié aux
résultats de rendement. L e pourcentage de variance expliquée est trés faible (0,3 p. 100).

Tableau 19

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et |e rendement de I’ ensemble des éléves

(Mathématiques 1997 : résolution de problémes)

Statistigues de changement

Rcarré Variance Changement
Facteurs R Rcarré ajusté expliquée dansleF Probabilité
Consultation 0,26 0,07 0,07 6,50 % 51 207,86 0,00
Motivation 0,34 0,12 0,12 5,20 % 42542 45 0,00
Stratégies d apprentissage 0,36 0,13 0,13 0,90 % 7849,13 0,00
Pour réussir : effort 0,37 0,13 0,13 0,80 % 6 604,30 0,00
Maths pour emploi 0,37 0,14 0,14 0,40 % 3662,73 0,00
Pour réussir : talent et chance 0,38 0,14 0,14 0,30 % 2228,05 0,00
Age 0,48 023 0,23 8,70 % 82 664,38 0,00
Sexe 0,48 0,23 0,23 0,30 % 2688,99 0,00
Langue alamaison 0,48 0,23 0,23 0,10 % 1323,95 0,00

Lesrésultats de I’ analyse de régression multiple effectuée avec les éléves du groupe
Francais/Minorité sont présentés au Tableau 20. Cing des six facteurs ont une relation
statistiquement significative avec le rendement al’ épreuve pratique en mathématiques.
Seul |e facteur Maths pour emploi 0’ est pas relié au rendement. Les cing facteurs
expliquent 13 p. 100 de variance et les variables &ge (6,0 p. 100) et sexe (0,7 p. 100)
augmentent la variance expliquée totale a 20 p. 100. Lalangue parlée ala maison n’ est
pas reliée au rendement.

Le profil desrelations est trés semblable a celui du Tableau 19. Comme pour I’ ensemble
de la population, ce sont les facteurs Consultation et Motivation qui expliquent la plus
grande partie de la variance.

Tableau 20

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et |e rendement dans le groupe Francais/Minorité

(Mathématiques 1997 : résolution de problémes)

Statistiques de changement

Rcarré  Variance Changement

Facteurs R R carré ajusté expliguée dansleF Probabilité
Consultation 0,23 0,05 0,05 5,40 % 1088,89 0,00
Motivation 0,30 0,09 0,09 3,50 % 738,41 0,00
Stratégies d’ apprentissage 0,34 0,12 0,12 2,90 % 641,16 0,00
Pour réussir : talent et chance 0,36 0,13 0,13 1,30% 296,47 0,00
Pour réussir : effort 0,36 0,13 0,13 0.00 % 6,03 0,01
Age 0,44 0,19 0,19 6,00 % 1420,33 0,00
Sexe 0,44 0,20 0,20 0,70 % 161,24 0,00
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B. LECTURE ET ECRITURE

Dans cette section, nous présentons les résultats des évaluations du PIRS effectuées en
1994 et 1998 mesurant le rendement en lecture et en écriture. En premiére partie, nous
décrivons les résultats en lecture de |’ évaluation de 1994. Par |a suite seront présentés les
résultats en écriture de I’ évaluation de la méme année. Dans les deux sous-sections
suivantes, les résultats en lecture et en écriture de I’ évaluation du PIRS 1998 feront

I’ objet de nos analyses.

1. Lecture1994

a) Analyses descriptives du rendement

Le Tableau 21 montre les résultats relatifs au rendement en lecture pour les

guatre groupes d’ éleves divisés selon I’ age et le sexe. Tel qu’ on S'y attendrait, les éléves
de 16 ans atteignent en plus forte proportion les niveaux 3, 4 et 5 que ne le font ceux de
13 ans. Pour I’ensemble du Canada, 73,6 p. 100 des éléves de 16 ans atteignent le niveau
3 ou plustandis que e pourcentage de ceux de 13 ans est de 46,2 p. 100. Les proportions
des éléves francophones en milieu minoritaire qui atteignent au moins le niveau 3 sont,
dans chacun des groupes d' &ge, inférieures a celles du niveau canadien, soit 39,2 et

62,3 p. 100 pour les éleves de 13 et de 16 ans, respectivement.

Dans chacun des groupes, sans exception, lesfilles ont un rendement en lecture nettement
supérieur acelui des garcons. Sur le plan canadien, lesfilles de 13 ans sont 57,9 p. 100 a
atteindre le niveau 3 et plus alors que seulement 34,9 p. 100 des garcons de 13 ans
atteignent ce niveau. Chez les ééves de 16 ans, |’ écart de rendement entre lesfilles et les
garcons reste trés grand avec 82,4 p. 100 desfilles qui atteignent le niveau 3 et plus par
rapport a 64,6 p. 100 des garcons.

Chez les éléves francophones en milieu minoritaire, on y observe la méme situation,

C’ est-a-dire un rendement nettement supérieur des filles par rapport aux garcons. Il est
intéressant de constater, toutefois, que lesfilles, autant celles de 13 que de 16 ans, ont des
résultats se rapprochant davantage que les garcons du rendement canadien moyen.

L’ écart de rendement entre les filles francophones en milieu minoritaire et I’ ensemble des
filles de la population totale est moins grand que celui entre les garcons francophones en
milieu minoritaire et I’ ensemble des garcons, ceci autant al’ &ge de 13 qu’'al’ &ge de

16 ans. Un total de 52,8 p. 100 des filles de 13 ans du groupe Francais/Minorité atteint le
niveau 3 ou plus, soit une marge de 5,1 p. 100 par rapport al’ ensemble desfilles de ce
groupe d’ &ge au Canada (57,9 p. 100). Chez les garcons de 13 ans, |’ écart entre le groupe
en milieu minoritaire et la population globale est plus accentué, soit une différence de

9,8 p. 100 (25,1 contre 34,9 p. 100). Chez les éleves de 16 ans, ladifférence entrele
groupe en milieu minoritaire et I’ensembl e de la popul ation dans e pourcentage qui
atteint au moins le niveau 3 est de 9 p. 100 chez lesfilles (73,4 contre 82,4 p. 100) et de
15 p. 100 chez les garcons (49,6 contre 64,6 p. 100).

On peut donc conclure, que les difficultés de rendement en lecture sont plus prononcées
chez les ééves du groupe en milieu minoritaire que dans I’ ensembl e des éleves du pays
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mais |le probléme est davantage accentué chez les garcons que chez lesfilles. On peut
noter que chez les 13 ans du groupe Francais/Minorité, un pourcentage relativement
élevé de garcons (14,1 p. 100) n’ atteignent méme pas le niveau 1 en lecture. Aucun des
autres groupes d’ éleves ne démontre une proportion aussi grande d’ éleves faibles en
lecture.

Une analyse de variance (groupe par age par sexe) sur les résultats de rendement nous
permet d interpréter les résultats moyens qui sont présentés au Tableau 21. Tous les effets
principaux et chacune des interactions sont statistiquement significatifs. Certains de ces
effets démontrent néanmoins des différences relativement minimes et n’ expliquent que
trés peu de variance des résultats de rendement. La différence la plusforte est reliée a

I’ &ge (résultat moyen de 3,02 pour les 16 ans contre 2,32 pour les 13 ans, une différence
de 0,65 écart-type). Selon le critére de Wang et al. (1993) que nous utilisons, il s agit

d’ une différence tres forte mais tout a fait conforme aux attentes. La différence selon le
sexe est la deuxieme plus forte : résultat moyen de 2,95 chez lesfilles et de 2,39 chez les
garcons. Cette différence d’ un demi écart-type (0,51) reste une différence tres forte selon
le critere de Wang et al.

L’ analyse post hoc de Scheffé démontre que chacun des quatre groupes d’ éleves est
statistiquement différent des trois autres groupes. Le groupe FrancaisMajorité ale
rendement le plus élevé et ce groupe a un rendement de plus de 4/10° d écart-type (0,44)
supérieur acelui des francophones en milieu minoritaire lorsque les éleves de 13 et de

16 ans sont combinés. La différence est toutefois plus forte chez les éleves de 16 ans que
chez ceux de 13 ans comme le montre le Tableau 21. Ce sont les francophones en milieu
minoritaire qui ont le résultat moyen le plus faible. La différence entre ce groupe et celui
des anglophones en milieu minoritaire est de 0,28 écart-type mais la différence avec le
groupe Anglais’Majorité est plus faible (0,22 écart-type). Ces deux derniéres différences
peuvent étre considérées modérées selon les critéres de Wang et al. Ladifférence entrele
rendement des francophones en milieu majoritaire et celui des francophones en milieu
minoritaire peut toutefois étre considérée forte. Elle est de 0,35 écart-type chez les éleves
de 13 ans mais atteint 0,47 écart-type chez les éleves de 16 ans. Cette tendance d’ une plus
forte différence al’ &ge de 16 ans qu’al’ &ge de 13 ans S observe également dans les
comparai sons entre les résultats moyens des francophones en milieu minoritaire et ceux
des deux groupes d’ éléves des écoles de langue anglaise.

Nous pouvons aussi calculer les différences avec le niveau canadien des garcons et des
filles séparément en unités d’ écarts-types. Ainsi, a 13 ans lesfilles du groupe
Francais/Minorité sont a 0,19 écart-type du rendement moyen canadien desfilles tandis
que les garcons sont & 0,34 écart-type du rendement canadien des garcons. A 16 ans, ces
différences sont de 0,28 et de 0,41 écart-type. Les filles réussissent donc mieux que les
garcons non seulement en chiffres absolus mais aussi dans I’ écart moyen avec les éleves
du méme sexe.

Globalement, |e groupe Francais/Majorité a un rendement de 0,16 écart-type supérieur a

celui du groupe Anglais/Minorité et de 0,21 écart-type supérieur a celui du groupe
Anglais/Majorité, des différences d’ ordre modéré selon les critéres utilisés. La différence
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entre les deux groupes des écoles de langue anglaise est pluttt faible, toutefois, méme s
elle est statistiquement significative. La grandeur de I’ effet n’est que de 0,06 écart-type.

b) Analyses descriptives desvariables contextuelles

Du questionnaire aux éléves de I’ évaluation du PIRS de 1994 en lecture, un total de

47 variables contextuelles furent identifiées. Les résultats moyens des é éves sur chacune
de celles-ci sont présentés au Tableau 22. Ces 47 variables révélent des intéréts, des
stratégies, des motivations, et d’ autres expériences en lecture, p. ex. : temps consacré a
différents types de lecture, |’ occasion de voir d’ autres personnes lire alamaison, le
nombre de livres a domicile, etc. Afin de réduire ce nombre de variables et de connaitre
comment celles-ci sont interreliées, nous avons effectué une analyse factorielle en
composantes principales sur ces 47 variables. Cette analyse identifia 13 facteurs
orthogonaux, ¢ est-a-dire indépendants les uns des autres. Ces 13 facteurs expliquent

58 p. 100 de variance totale des 47 variables. Le Tableau 22 permet didentifier |le facteur
sur lequel chaque variable sature. Par exemple, lavariable 1.1 Intérét : romans
policiers... est celle qui aconnu la saturation la plus forte sur le premier facteur. La
variable 1.2 Intérét : sciencefiction... est la deuxiéme plus forte saturation sur ce facteur
et ains de suite. On peut noter que cing variables constituent le premier facteur. Le
deuxieéme facteur est constitué de quatre variables (2.1 a 2.4), le troiséme de

cing variables (3.1 a3.5); nous pouvons continuer ainsi jusqu’ au 13° facteur qui est
constitué de trois variables. Nous avons nommeé ces 13 facteurs en prenant en
considération laforce de la saturation des variables sur le facteur et le type de variables
regroupées. Tel que nous I’ avons expliqué au chapitre précédent, les variables ayant des
saturations plus fortes sont plus importantes pour définir un facteur que les variables
ayant des saturations plus faibles. Ainsi, par exemple, méme si le premier facteur
comprend deux variables, Godt pour la lecture et Lire par plaisir, qui ne décrivent pas
directement I’ intérét pour les romans, ces deux variables saturent sur un facteur dont les
trois meilleurs descripteurs sont I’ intérét pour des romans variés, romans policiers ou
romans d aventure (1.1), romans de science fiction, récits fantastiques (1.2) et romans
populaires ou “Best Seller” (1.3). Nous avons nommeé ce facteur en mettant |’ accent sur
I’intérét pour lesromans maisil est intéressant de noter que le degré d’ intérét général
pour lalecture ou le golt pour la lecture, de méme que le temps consacré par jour ala
lecture pour le plaisir ou par intérét personnel sont associés a ce facteur. Ceci semble
indiquer que les éleves qui aiment lalecture et qui lisent souvent pour le plaisir delire ont
tendance a aimer les types de romans identifiés par les trois premiéres variables
définissant le facteur.

Le Tableau 23 présente |es résultats moyens des quatre groupes d’ éleves divisés selon

I” &ge sur chacun des 13 facteurs identifiés par |’ analyse factorielle en composantes
principales. Nous rappelonsici que |’ analyse factorielle fait en sorte que le résultat
moyen de |’ ensemble des éléeves est de 0,00 sur chacun des facteurs et que I’ écart-type est
de 1,00. Donc, les résultats moyens de chacun des groupes ou sous-groupes d’ éléeves
peuvent facilement s interpréter en fonction de leur écart de la moyenne globale de 0,00.
Puisque I’ écart-type pour la moyenne globale de 0,00 est de 1,00, un sous-groupe qui a
un résultat moyen de 0,10 est supérieur alamoyenne et est 10/100° ou 1/10° d’ écart-type
supérieur alamoyenne. Un sous-groupe qui aurait un résultat moyen de -0,10 serait
inférieur ala moyenne et serait 10/100° ou 1/10° d’ écart-type sous la moyenne globale.
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Tableau 21

Pourcentages des éléeves ayant atteint chacun des niveaux de rendement, résultats moyens

et écarts-types
(Lecture 1994)
Niveaux de rendement
Groupes Age Sexe 0 1 2 3 4 5 Résultats Ecarts

% % % % % % moyens types

Francais’/Minorité 13 ans Féminin 4,1 12,2 308 425 95 08 244 0,99

Masculin 14,4 25,2 354 226 20 05 174 1,05

Tota 9,2 18,6 331 32,7 58 07 209 1,08

16 ans Féminin 1,7 53 196 412 242 80 3,05 1,06

Masculin 6,3 154 28,7 370 100 26 237 1,13

Total 39 10,0 238 392 176 55 273 1,14

FrancaisMajorité 13ans Féminin 1,5 6,1 252 472 166 34 282 0,95

Masculin 5,8 19,7 362 332 49 02 212 0,98

Total 3,6 12,8 306 403 108 18 247 1,02

16 ans Féminin 0,2 1,6 84 410 351 136 350 0,90

Masculin 1,2 75 201 455 180 76 294 1,05

Tota 0,7 44 139 431 272 108 324 1,01

AnglaisMinorité 13 ans Féminin 24 10,8 316 396 134 22 257 1,00

Masculin 4,9 20,9 363 287 80 12 218 1,05

Total 3,6 15,8 339 342 107 1,7 238 1,04

16ans Féminin 0,6 34 149 381 291 139 3,33 1,04

Masculin 2,2 6,3 247 414 189 65 288 1,06

Total 14 4,8 198 39,7 240 103 311 1,07

Anglais’Majorité 13 ans Féminin 1,9 10,5 320 414 120 22 258 0,97

Masculin 5,6 22,0 382 280 56 06 208 1,00

Total 3,8 16,4 352 345 87 14 232 1,02

16 ans Féminin 0,9 4,1 151 382 299 11,8 3,28 1,04

Masculin 1,8 10,0 252 389 184 55 2,79 1,09

Total 14 7,1 203 386 241 86 3,03 1,09

Canada 13ans Féminin 1,9 9,6 305 426 129 24 262 0,97

Masculin 5,9 21,6 376 289 54 06 208 1,00

Tota 39 15,7 341 356 91 15 235 1,02

16 ans Féminin 0,7 34 135 391 31,1 122 3,33 1,01

Masculin 1,8 9,5 241 405 181 6,0 281 1,08

Total 13 6,4 188 398 246 91 3,07 1,08
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Tous les résultats positifs sont supérieurs ala moyenne globale et tous les résultats
négatifs sont inférieurs a celle-ci. L’ ampleur des résultats indique I’ écart moyen de ceux-
ci de lamoyenne globale et le résultat moyen s’ interprete en fonction d’ une proportion

d’ écart-type tel que nous |’ avons décrit au chapitre précédent.

Afin de mieux interpréter les résultats des groupes d' éléves et de situer les résultats du
groupe Francais/Minorité par rapport a ceux des autres groupes, nous avons effectué une
analyse de variance (groupe par age) sur les résultats de chacun des 13 facteurs. La
relation de ces facteurs avec le rendement en lecture est discutée dans la sous-section
suivante. Nous analysons, ci-dessous, |es résultats moyens des groupes d’ éleves sur
chacun des facteurs.

Sur le premier facteur Intérét pour les romans, |’ analyse de variance démontre que les
éléves de 13 ans ont un degré d’intérét plus fort (M= 0,09) que les éleves de 16 ans
(M=-0,10). Ce sont les francophones en milieu majoritaire (M= 0,34) qui ont les résultats
d’intérét les plus élevés pour les romans suivis des francophones en milieu minoritaire
(M=0,05). Les deux groupes d éléves des écoles de langue anglaise ont des résultats
moyens négatifs, donc inférieurs ala moyenne globale. Toutes les différences
intergroupes sont statistiquement significatives. Toutefois, il faut signaler que
I"interaction groupe par ége est statistiquement significative. Méme si dans tous les
groupes les éleves de 13 ans ont des résultats plus élevés que ceux de 16 ans, ces
différences ne sont pas uniformes dans chacun de ceux-ci. On note, par exemple, que si
globalement les éléves du groupe Francais/Minorité ont des résultats un peu plus éevés
gue ceux du groupe AnglaisMinorité, les éleves de 13 ans de ces deux groupes ont des
résultats trés semblables (M= 0,11 et M= 0,13, respectivement) mais |es groupes sont
beaucoup plus différentsal’ age de 16 ans (M= -0,02 et M= 0,17, respectivement).

En ce qui concerne le deuxieme facteur que nous avons nomme Intérét pour I’ actualité,
nous pouvons constater au Tableau 23 que les différences entre les éléves de 13 et ceux
de 16 ans sont trés grandes. Les éleves de 16 ans sont beaucoup plus intéressés a ce type
de lecture (M= 0,29) que ne le sont ceux de 13 ans (M=-0, 25). Il y adonc une différence
totale de 0,54 écart-type entre ces deux groupes. L’ analyse post hoc de Scheffé démontre
gue tous les groupes sont différents les uns des autres. Les résultats moyens globaux les
plus élevés sont chez les deux groupes des écoles de langue francaise (M= 0,29)
Francais/Minorité et (M= 0,36) du groupe Francais’Majorité. Les différences sont
particulierement élevées, surtout par rapport au groupe AnglaissMajorité (M= -0,14). Les
éléves du groupe Anglaig/Minorité ont un résultat moyen de -0,02. L’ analyse révele aussi
une interaction groupe par age statistiquement significative. Par exemple, mémesi les
deux groupes d’ éléves francophones ont des résultats moyens assez semblables, les
résultats sont positifs pour les deux groupes d’ &ge chez les francophones vivant en milieu
minoritaire mais chez les francophones en milieu majoritaire, la différence entre les
éléeves de 13 et ceux de 16 ans est beaucoup plus grande (M= 0,01 a13 et M= 0,65 a

16 ans).
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Tableau 22

Résultats moyens sur les variables contextuelles

(Lecture 1994)
Fr./Min.  Fr./Maj. Ang./Min. Ang/Ma. Total
13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Total

Variables contextuelles M M M M M M M M M Et+ M Et M E-+t
1.1 Intérét : romans policiers... 2,73 268 304 29 313 285 299 2,74 3,00 1,00 2,80 1,02 290 1,01
1.2 Intérét : science fiction... 252 247 262 253 260 253 252 245 254 106 248 108 251 1,07
1.3 Intérét : romans populaires... 269 269 268 2,72 283 281 274 269 2,73 1,04 270 1,05 2,72 1,04
1.4 Go(t pour lalecture 222 219 229 226 222 221 218 219 220 057 221 057 221 057
1.5 Lire par plaisir 2,76 259 288 286 303 289 290 284 289 1,17 284 115 287 116
2.1 Intérét : actualité (journaux) 242 269 242 293 247 285 243 2,78 243 091 282 087 262 091
2.2 Intérét : actualité (magazines) 246 254 227 265 199 233 189 217 1,99 095 230 100 214 0,99
2.3 Intérét : questions sociales 193 215 1,83 2,31 209 243 205 237 200 091 235 099 217 0,97
2.4 Intérét : histoire 204 214 208 233 198 211 195 211 1,98 097 216 1,03 2,07 1,00
3.1 Intérét : poemes et chansons 233 242 223 253 236 255 228 241 228 1,10 245 1,12 236 1,11
3.2 Intérét : pieces de théatre 217 2315 1,88 2,02 2,07 211 197 200 1,9 1,02 201 101 1,99 1,02
3.3 Intérét : romans d’amourr... 220 231 231 241 218 224 206 214 212 108 222 113 217 111
3.4 Intérét : littérature 1,74 187 166 190 207 221 197 205 1,9 093 201 099 19 0,96
3.5 Intérét : ouvrages de formation 212 228 199 223 18 19 180 1,9 1,85 094 2,04 100 194 0,97
4.1 S appuyer sur ses expériences 256 2,73 2,73 290 290 298 290 297 285 091 294 087 29 0,8
4.2 Recourir au contexte 239 250 260 29 2,79 300 266 294 264 1,02 292 097 2,78 1,00
4.3 Relire les passages 308 313 319 324 326 327 331 338 328 091 333 086 3,30 0,8
4.4 Survoler le texte 293 298 298 308 296 291 285 292 288 1,04 29 099 292 1,02
4.5 Lire en diagonale 1,9 187 1,75 168 269 2,75 272 278 250 1,07 247 105 249 1,06
5.1 Discuter avant lalecture 190 192 183 1,89 1,72 1,72 1,72 167 1,75 083 1,73 081 1,74 0,82
5.2 Discuter pendant la lecture 206 211 1,86 208 207 215 200 205 1,98 092 206 0,88 202 0,90
5.3 Discuter des lectures faites 225 222 224 237 237 230 229 228 229 1,00 230 1,00 2,29 1,00
6.1 Temps : école canadienne 493 492 490 493 487 487 4,86 4,83 487 055 486 0,60 4,87 0,58
6.2 Temps : école prov./terr. 465 4,66 454 480 467 475 469 468 466 093 471 082 4,68 0,88
6.3 Temps: langue d’ évaluation 481 490 486 489 419 458 454 4,66 460 095 4,72 0,78 4,66 0,87
7.1 Temps : autres cours 2,63 2,77 267 2,78 2,74 291 264 283 265 098 282 101 2,73 1,00
7.2 Temps : cours de langue 330 312 328 307 3,71 364 357 351 351 1,15 337 1,20 345 1,18
7.3 Temps : travaux de langue 235 239 230 213 245 267 236 267 235 125 250 1,32 242 1,29
8.1 Intérét : guides de loisir 222 207 209 203 249 242 245 238 237 102 228 102 233 1,02
8.2 Intérét : ouvrages scientifiques 210 2,07 199 199 195 198 184 191 188 095 194 098 191 0,96
8.3 Intérét : guides de voyage 219 226 187 211 189 206 185 204 1,87 091 2,07 097 19 0,94
9.1 Voir lire alamaison 326 327 319 327 344 341 344 344 339 086 3,39 087 3,39 0,86
9.2 Nombre de livres adomicile 326 320 3,18 3,20 355 348 347 342 341 0,73 3,36 0,75 3,38 0,74
9.3 Entendre lire en bas &ge 301 297 299 289 317 291 320 3,04 315 093 3,00 097 3,08 0,95
10.1 Abandonner devant les difficultés 225 219 220 215 216 209 217 213 218 097 2,14 089 216 0,93
10.2 Eviter les mots non-familiers 201 202 194 185 18 188 191 1,9 192 094 189 085 1,90 0,90
10.3 Confiance: dans les habileté alire 244 244 250 255 237 243 237 237 240 059 242 060 241 0,59
11.1 Intérét : bandes dessinées 293 2,76 3,08 283 293 2,77 285 2,71 290 097 2,74 097 282 0,97
11.2 Intérét : rubriques 287 288 261 263 262 271 257 269 259 1,00 268 099 263 1,00
11.3 Intérét : sports 284 269 2,70 259 268 260 272 258 2,72 1,17 259 120 265 1,19
11.4 Temps: télé et vidéos 362 327 358 329 330 311 344 301 347 1,11 309 111 329 1,13
11.5 Intérét : magazines spéciaisés 324 334 308 332 334 342 328 337 324 091 336 082 330 0,87
12.1 Demander des explications 2,71 261 264 258 246 244 248 245 252 1,00 248 094 250 0,97
12.2 Consulter un dictionnaire 222 224 222 231 200 212 19 211 202 1,01 2,17 099 209 1,00
13.1 Débuter par lafin ou le milieu 143 138 141 1,29 148 141 150 143 148 081 1,40 0,71 1,44 0,76
13.2 Relire les textes appréciés 234 216 253 235 267 246 271 264 266 1,11 255 108 261 1,10
13.3 S'informer sur I’ auteur 159 162 164 164 156 151 153 150 155 0,82 154 0,79 155 0,81
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Tableau 23
Résultats moyens sur |es facteurs regroupant |es variables contextuelles
(Lecture 1994)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang./Min. Ang./Maj. Total
Facteurs 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16
Intérét : romans 0,11 -0,02 005 046 0,23 034 0,13 -0,17 -0,02 -0,02 -0,26 -0,12 0,09 -0,10
Intérét : actualité 0,14 046 029 -001 065 0,36 -0,27 0,23 -0,02 -0,34 0,12 -0,14 -0,25 0,29
Intérét : artslittéraires 0,06 016 0,11 -0,20 0,04 -0,07 0,04 014 0,09 -0,05 0,10 0,01 -0,07 0,08
Stratégies de lecture -0,61 -0,46 -0,54 -0,47 -0,22 -0,33 0,06 0,24 0,15 0,04 0,26 0,14 -0,08 0,10
Discussion sur les lectures 0,22 022 022 004 018 0,12 0,01 -0,04 -0,01 -0,01 -0,11 -0,05 0,01 -0,01
Temps : école prov./terr. 0,14 0,15 0,24 011 0,24 0,18 -0,27 -0,02 -0,15 -0,07 -0,05 -0,06 -0,03 0,04
Lectures reliées aux cours -0,10 -0,14 -0,22 -0,12 -0,28 -0,21 0,21 0,16 0,24 0,03 0,13 0,07 0,00 0,00
Intérét : loisirs et sciences -0,09 -0,15 -0,12 -0,29 -0,28 -0,28 0,24 0,15 0,15 0,09 0,11 0,10 0,01 -0,01
Milieu familial favorable -0,16 -0,27 -0,21 -0,32 -0,35 -0,34 0,26 -0,01 0,12 0,20 0,02 0,12 0,08 -0,10
Persistance devant les difficultés -0,11 -0,16 -0,13 -0,01 0,04 0,02 0,03 0,07 005 0,01 -0,02 0,00 0,00 0,00
Intérét : bandes dessinées, sports et loisirs 0,28 -0,01 0,14 0,15 -0,11 0,01 0,10 -0,09 0,01 0,20 -0,16 -0,01 0,12 -0,14
Démarches de consultation 027 021 024 039 028 0,33 -0,18 -0,21 -0,20 -0,23 -0,11 -0,12 -0,01 0,01
Stratégies variées -0,13 -0,35 -0,23 -0,20 -0,37 -0,25 0,12 -0,02 0,05 0,15 0,02 0,20 0,09 -0,10

Sur les résultats d' Intérét pour les arts littéraires (poémes et chansons, piéeces de théétres,
romans d’ amour, littérature), la différence selon I’ ge est statistiquement significative
mais les différences intergroupes sont moins fortes que pour le facteur précédent. Les
éléeves de 16 ans (M= 0,08) ont des résultats un peu plus élevés que les éleves de 13 ans
(M=-0,07. Toutes les différences intergroupes sont statistiquement significatives sauf
celles entre le groupe FrancaiMinorité et le groupe Anglais/Minorité. Ces deux groupes
ont des résultats positifs (M= 0,11 et M = 0,14, respectivement) alors que le groupe
Anglais’Majorité a un résultat moyen se rapprochant de 0 (M= 0,01) et le groupe
Francais/Majorité a un résultat |égérement négatif (M= -0,07). L’ interaction groupe par
age est statistiquement significative ce qui veut dire que les différences selon I’ &ge ne
sont pas uniformes pour tous les groupes. Toutefois, pour tous les groupes, les éleves de
16 ans ont des résultats supérieurs a ceux des éleves de 13 ans.

L e quatrieme facteur fut nommeé Stratégies de lecture (voir Tableau 22). 1l regroupe
cing stratégies différentes : s appuyer sur ses expériences personnelles, avoir recours au
contexte, relire les passages, faire un survol du texte et lire en diagonale. Toutes ces
stratégies ont pour but soit de mieux comprendre le texte ou soit de vérifier son intérét
pour le texte. L’ analyse de variance démontre gque les éleves de 16 ans disent avoir
recours a ces stratégies plus souvent que ceux de 13 ans (M= 0,10 et M= -0,08,
respectivement) mais|’ampleur de la différence est modérément faible. Toutes les
différences intergroupes sont statistiquement significatives sauf celles entre les

deux groupes d’ éleves des écoles de langue anglaise (M= 0,15 Anglaig/Minorité et

M =0, 14 Anglais/Majorité). Ces deux groupes ont des résultats nettement supérieurs a
ceux des deux groupes d’ éléves des écoles de langue francaise (M= -0,33 pour |e groupe
Francais’Majorité et M = -0,54 pour e groupe Francais/Minorité). Ce sont donc les
francophones vivant en milieu minoritaire qui ont les résultats les moins élevés sur le
facteur stratégies de lecture. Les différences entre les deux groupes francophones sont
modérées mais les différences entre les groupes francophones et les groupes anglophones
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dans ce facteur sont relativement grandes. L’ interaction groupe par age est
statistiquement significative mais, pour tous les groupes, les éléves de 16 ans ont des
résultats supérieurs a ceux de 13 ans.

L e cinquieme facteur fut nommé Discussion sur lectures. |l regroupe le fait que les éleves
discutent avec quelqu’ un de lalecture qu’ils vont entreprendre (discussion avant la
lecture), discutent avec quelqu’ un de ce qu’ils lisent (discussion pendant la lecture) et
aiment discuter avec d’ autres des lectures faites et lire ce qu’ils recommandent. Sur ce
facteur, la différence selon I’ &ge n’ est pas statistiquement significative (p = 0, 493).
Comme le montre le Tableau 23, les deux groupes d’ &ge ont un résultat moyen tres pres
de 0,00 (M= 0,01 pour les 13 ans et M= -0,01 pour les 16 ans). L’ analyse post hoc de
Scheffé démontre gque tous les groupes sont différents les uns des autres. Ce sont les deux
groupes francophones qui ont les résultats les plus élevés. Le groupe Francais/Minorité a
le résultat moyen le plus élevé (M= 0,22) suivi du groupe Francais/Majorité (M= 0,12).
Les deux groupes d’ éleves des écoles de langue anglaise ont des résultats moyens
|égerement négatifs (M= -0,01 pour Anglais/Minorité et M=-0,05 pour
Anglais’Majorité). Méme si le facteur &ge ne révele pas de différence statistiquement
significative, les différences selon I’ &ge ne sont pas uniformes. Il y a une interaction
groupe par age statistiquement significative. On peut noter, par exemple, que les éléves
de 13 et ceux de 16 ans ont des résultats identiques dans le groupe Francais/Minorite,
trés semblables dans le groupe Anglais/Minorité, et assez différents dans les deux autres
groupes.

Le sixiéme facteur fut nomme Temps : écoles provinciales/territoriales. Il regroupe trois
guestions mesurant le temps en nombre d’ années dans une école de la province ou du
territoire, dans une école canadienne et dans lalangue dans laquelle I’ éléve a participé a
I” évaluation. Les analyses démontrent que les éléves de 16 ans ont des résultats un peu
plus élevés que ceux de 13 ans. De plus, tous les groupes ont des résultats stati stiquement
différents les uns des autres. Ce sont les éléves du groupe Francais/Majorité qui ont le
résultat moyen le plus élevé (M= 0,18) suivi du groupe FrancaigMinorité (M= 0,14). Les
deux groupes des écoles de langue anglaise ont des résultats négatifs (M= -0,15 pour
Anglais’/Minorité et M = -0,06 pour Anglais/Majorité). Il est possible que ces résultats
reflétent e plus grand nombre d’immigrants dans les écoles de langue anglaise.

L’ interaction &ge par groupe est statistiqguement significative ce qui dénote un manque

d’ uniformité dans les groupes dans la différence entre les éleves de 13 et ceux de 16 ans.

L e septiéme facteur nommeé Lectures reliées aux cours est un indicateur du temps
consacré alalecture par les éléves a des travaux de langue, dans une période de cours de
langue et pour les besoins des autres cours en dehors des heures de classe. Dans ce
facteur, les éléves de 13 et ceux de 16 ans ont des résultats identiques. Les quatre groupes
d’ éleves sont différents les uns des autres, le résultat le plus faible étant dans le groupe
Francais’Majorité (M= -0,21) suivi du groupe FrancaisgMinorité (M=-0,12). Les

deux groupes d’ éleves des écoles de langue anglaise ont des résultats plus élevés sur ce
facteur, le résultat moyen le plus élevé étant dans le groupe Anglais/Minorité (M= 0,14).
L’ interaction &ge par groupe permet de constater que les différences selon I’ &ge varient
selon le groupe.
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Le prochain facteur regroupe des questions mesurant I’ Intérét pour lesloisirset les
sciences : guides de bricolage, d’ artisanat ou de loisirs, ouvrages scientifiques, guides de
voyage. Sur ce huitieme facteur, |’ effet de I’ &ge n’ est pas statistiqguement significatif mais
toutes les différences intergroupes le sont. Les deux groupes d’ éleves des écoles de
langue francaise ont les résultats les plus bas (M= -0,28) pour le groupe
FrancaisMajorité et (M=-0,12) pour le groupe Francais/Minorité. L’intérét pour ce type
de lecture est le plus élevé dans le groupe Anglais/Minorité (M= 0,15) suivi du groupe
AnglaissMajorité (M= 0,10). L’ interaction groupe par age est statistiquement significative
mais dans tous les groupes les différences selon |’ &ge sont relativement minimes.

L e neuvieme facteur regroupe des questions qui reflétent le degré auquel le Milieu
familial fut favorable alalecture. Cestrois questions vérifient la fréquence de voir
quelqu’un lire alamaison, le nombre de livres adomicile et lafréquence alaquelle la
lecture a été faite aux éléveslorsgu’ils étaient jeunes. Ces variables sont probablement
aussi des indicateurs du niveau d' éducation des parents et du niveau socioéconomique de
lafamille. Sur ce facteur, les ééves des écoles de langue francaise ont les résultats les
plus faibles (M= -0,34) dans |e groupe en milieu mgjoritaire et (M= -0,21) dans le groupe
en milieu minoritaire. Les deux groupes des écoles de langue anglaise ont des résultats
identiques (M= 0,12). Toutefois, ces résultats demeurent intrigants en raison des fortes
différences relativement al’ &ge dans certains groupes. L’ interaction ége par groupe est
statistiquement significative. Si, par exemple, les résultats sont faibles autant chez les
éleves de 13 que ceux de 16 ans dans le groupe Francais/Majorité, dans les trois autres
groupes les résultats varient considérablement en fonction de I’ &ge des éléves. |l est
possible que I’ &ge soit un facteur dans |’ estimation rapportée par les éleves.

Le 10° facteur mesure certains aspects motivationnels du comportement de lecture. Nous
I"avons nommé Persistance devant les difficultés. 1l s agit du fait d’ interrompre lalecture
s le contenu ou le langage utilisé sont peu familiers ou difficiles d’ acceés, et de sauter par-
dessus les expressions ou les mots qui ne sont pas familiers. Les réponses a ces deux
questions furent recodées de fagon arefléter un comportement de persistance devant les
difficultés. La question mesurant la confiance dans |’ habileté alire est la

troisiéme variable qui sature sur ce facteur. Ensemble, ces trois questions semblent
constituer une mesure de confiance et de persistance. Le groupe ayant le résultat le plus
faible est constitué des éléves francophones vivant en milieu minoritaire (M= -0,13). Les
autres groupes sont peu différents les uns des autres et | effet global de |’ &ge n’ est pas
statistiquement significatif. L’ interaction groupe par age qui est statistiquement
significative nous permet de constater que les ééves de 16 ans ont le résultat |e plus
faible dans le groupe Francais/Minorit€; dans les autres groupes la tendance est inversée
ouil n'y apasde différence selon I’ &ge.

Nous avons nommé le 11° facteur Intérét pour les bandes dessinées, les sports et les
loisirs. Il regroupe cing questions (voir Tableau 22) dont celle qui mesure I’ intérét pour
les bandes dessinées qui recoit la saturation la plus forte. La deuxieme question mesure
I"intérét pour les bandes dessinées dans les journaux et pour d’ autres rubriques telles que
le courrier du coaur ou | horoscope. L’ intérét pour les nouvelles sportives est aussi associé
a ce facteur de méme que I’ intérét pour les magazines spécialisés (automobiles,
photographie, cinéma, musique, nature, sports, mode, géographie, etc.). Il est intéressant
de constater que le nombre d’ heures consacrées alatélévision ou a des vidéocassettes
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soit aussi associé a ce facteur. En somme, ce facteur semble mesurer les intéréts en
lecture dans le domaine du divertissement. Sur ce facteur les éléves de 13 ans (M= 0,12)
ont un résultat plus élevé que ceux de 16 ans (M= -0,14). On note que I’ intérét pour ce
type de lecture semble particulierement élevé chez les éleves de 13 ans du groupe
Francais/Minorité (M= 0,28). Le groupe FrancaisMajorité (M= 0,15) a un résultat
moyen significativement différent des trois autres groupes dont les résultats moyens sont
tous trés prés de la moyenne globale de 0,0. Selon le critére de Wang et al. (1993), cette
différence d’ environ 0,15 écart-type d’ avec les trois autres groupes est modéree.

L’ interaction groupe par &ge est statistiquement significative.

Le 12° facteur regroupe deux questions, celle mesurant la fréquence de demander qu’ on
explique ce qui N’ est pas compris et celle sur le fait de consulter un dictionnaire pour y
trouver le sens des expressions ou des mots qui ne sont pas familiers. Nous avons nommé
ce facteur Démarches de consultation. Ce sont les éléves des écoles de langue francaise
qui ont les résultats moyens les plus éevés sur ce facteur (M= 0,33) pour le groupe
FrancaisMajorité et (M = 0,24) pour |le groupe Francais/Minorité. Les différences entre
ces deux groupes et ceux des écoles de langue anglaise sont trés fortes. On observe un
résultat moyen de -0,20 dans le groupe Anglais/Minorité et de -0,12 dans |e groupe
Anglais’Majorité. Ladifférence selon I’ &ge est statistiquement significative méme s elle
est trés petite (0,02 écart-type). L’ intérét groupe par age est aussi statistiquement
significatif.

Nous avons nommeé le dernier facteur Sratégies variées puisgu'’il regroupe

trois questions mesurant des stratégies diverses : lire un texte en commencant par lafin
ou le milieu, relire des textes ou des livres qui ont plu et s informer sur I’ auteur ou
I"auteure d’ un texte. Les éleves de 13 ans (M= 0,09) ont un résultat moyen plus élevé que
ceux de 16 ans (M=-0,10). Ce sont les éléves des écoles de langue frangaise qui ont les
résultats les plus faibles en moyenne (M= -0,23) dans e groupe Francais/Minorité et
(M=-0,25) dans le groupe Francais/ Majorité. La différence entre ces deux groupes n’ est
pas statistiquement significative. Les deux groupes des écoles de langue anglaise ont des
résultats positifs (M= 0,05) dans le groupe Anglaig/Minorité et (M= 0,10) dans|e groupe
Anglais’Majorité. L’interaction statistiquement significative &ge par groupe permet de
constater que les différences selon |’ &ge ne sont pas uniformes d’ un groupe a |’ autre.

c) Analysesdesrelations entrelesvariables contextuelles et e rendement en
écriture (1994)

L es résultats présentés dans la section précédente nous ont permis de constater les
différences selon I’ &ge et le groupe sur un ensemble de variables contextuelles (47) qui
furent regroupées en 13 facteurs orthogonaux. Dans la présente, ces 13 facteurs sont
analysés dans le but d’ estimer leur relation au rendement en lecture. Cette relation fut
étudiée al’ aide d’ une analyse de régression multiple. Les variables indépendantes ou
prédictives sont les 13 facteurs décrits dans la section précédente et lavariable
dépendante est le résultat de rendement en lecture (échelle de 0 a5). Tel que nous |’ avons
expliqué au chapitre précédent, le fait d utiliser les résultats factoriels comme variables
indépendantes permet d’ estimer larelation entre chacun des facteurs et |e rendement sans
que cette relation soit influencée par |’ apport des autres facteurs. Chacun des facteurs est
orthogonal ou indépendant des autres facteurs. Laforce de larelation au rendement est
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estimée par |e pourcentage de variance expliquée sur les résultats de rendement par
chacun des facteurs. Nous rappelons que selon Wang et al. (1993), une corrélation (R) de
0,4 et plus (16 p. 100 de variance expliquée ou plus) est considérée forte. Une corrélation
entre 0,15 et 0,4 est considérée modérée (entre 2 et 16 p. 100 de variance expliquée) et
une corrélation inférieure a 0,15 (s statistiqguement significative) est considérée faible
(moins de 2 p. 100 de variance expliquée).

Le Tableau 24 permet de constater que 12 des 13 facteurs ont une relation stati stiquement
significative avec le rendement en lecture. Le facteur Stratégies de lecture est de loin
celui qui alaplusforte relation avec le rendement (7,5 p. 100). Quatre autres facteurs ont
une relation modérée avec le rendement : I’intérét pour I’ actualité (3,4 p. 100), la
persistance devant les difficultés (3,1 p. 100), I’intérét pour les bandes dessinées, les
sports et lesloisirs (2,9 p. 100) et I'intérét pour les romans (2,0 p. 100). Trois autres
facteurs expliquent entre 1 et 2 p. 100 de variance : temps dans les écoles
provinciales/territoriales (1,8 p. 100), I’intérét pour les arts littéraires (1,5 p. 100) et
I"intérét pour lesloisirs et les sciences (1,5 p. 100). Les autres facteurs expliquent moins
de 1 p. 100 de variance. Il faut noter que les facteurs suivants sont en relation négative
avec le rendement : I'intérét pour les bandes dessinées, les sports et lesloisirs, les
stratégies variées et les démarches de consultation. Plus les résultats sont élevés sur ces
facteurs, plusfaible est le rendement. Au total, les 13 facteurs expliquent 25,1 p. 100 de
variance totale. L’ gjout des variables age, sexe et langue parlée ala maison permet

d’ augmenter le total de variance expliquée a 32,9 p. 100. Lalangue parlée ala maison
explique 0,1 p. 100 de variance, le sexe 1,3 p. 100 et I’ &ge 6,5 p. 100.

Nous pouvons noter que sur le facteur Sratégies de lecture (le facteur le plus fortement
relié au rendement), ¢’ est le groupe des francophones vivant en milieu minoritaire qui a
le résultat le plus faible. On peut donc faire I hypothése gu’ une amélioration des
stratégies de lecture pourrait avoir un effet positif sur le rendement. Notons, toutefois,
gue le groupe Francais/Majorité qui ales résultats de rendement les plus élevés, en
moyenne, est lui aussi plus faible que les éléves des écoles anglai ses sur ce facteur.

L’ Intérét pour I’ actualité est positivement relié au rendement en lecture, une
caractéristique sur laquelle les éléves des écoles de langue frangai se avaient | es résultats
moyens les plus élevés.

Le groupe Francais/Minorite avait le résultat |e plus faible sur le facteur Persistance
devant les difficultés. Ce facteur explique pres de 3 p. 100 de variance totale des résultats
de rendement. C’est le groupe Francais/Majorité qui manifestal’intérét le plus fort pour
les romans, un facteur qui comprend aussi le goQt de lire et 1a fréquence de lire pour le
plaisir. Ce facteur explique 2 p. 100 de variance totale. L es francophones vivant en milieu
minoritaire ont un résultat se rapprochant de la moyenne globale sur ce facteur al’ age de
16 ans et un résultat |égerement supérieur alamoyenne al’ &ge de 13 ans.

Dans le but de vérifier si les facteurs reliés au rendement en lecture étaient les mémes
chez les francophones en milieu minoritaire que pour I’ ensemble de la popul ation,

nous avons effectué une autre analyse de régression. Cette fois les mémes facteurs
servent de variables indépendantes mais I’ analyse fut effectuée uniquement dans le
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groupe Francaig/Minorité. Les résultats de cette analyse sont présentés au Tableau 25.
Dans ce groupe, les 13 facteurs des variables contextuelles expliquent 28,2 p. 100 de
variance totale et s on y gjoute |’ &ge, le sexe et lalangue parlée ala maison, un total de
34,6 p. 100 de variance est expliqué. Toutefois, la variable langue parlée ala maison ne
contribue pas de fagon statistiquement significative ala prédiction du rendement.

Tableau 24
Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextudlles et e rendement de I’ ensembl e des é éves

(Lecture 1994)
Statistigues de changement
Rcarré Variance Changement
Facteurs R R carré ajusté expliquée dansleF Probabilité
Stratégies de lecture 0,27 0,07 0,07 7,50 % 37 578,54 0,00
Intérét : actualité 0,33 0,11 0,11 3,40 % 17 564,82 0,00
Persistance devant les difficultés 0,37 0,14 0,14 3,10 % 16 987,27 0,00
Intérét : bandes dessinées, sports et loisirs 0,41 0,17 0,17 2,80 % 15 900,67 0,00
Intérét : romans 0,43 0,19 0,19 2,00 % 11 392,58 0,00
Temps : école prov./terr. 0,45 0,21 0,21 1,80 % 10 446,47 0,00
Intérét : artslittéraires 0,47 0,22 0,22 1,50 % 9 032,06 0,00
Intérét : loisirs et sciences 0,49 0,24 0,24 1,40 % 8 788,39 0,00
Milieu familial favorable 0,49 0,24 0,24 0,50 % 3145,74 0,00
Lectures reliées aux cours 0,49 0,25 0,24 0,40 % 2701,69 0,00
Stratégies variées 0,50 0,25 0,25 0,40 % 2340,64 0,00
Discussion sur les lectures 0,50 0,25 0,25 0,20 % 1034,54 0,00
Age 0,56 0,32 0,32 6,50 % 44 526,38 0,00
Sexe 0,57 0,33 0,33 1,30 % 8 789,67 0,00
Langue alamaison 0,57 0,33 0,33 0,00 % 95,40 0,00

Dansles cing variables qui contribuent le plus ala prédiction du rendement scolaire,
guatre sont les mémes chez les francophones en milieu minoritaire et dans |’ ensemble de
la population étudiante. Le facteur Stratégies de lecture est celui qui explique le plus de
variance dans les deux cas; dans le groupe Francais/Minorité, le facteur explique

10,2 p. 100 de variance. Le deuxieme facteur le plus performant sur le plan dela
prédiction est I’ Intérét pour les romans (3,5 p. 100). Rappelons que ce facteur englobe
aussi les variables Godt pour la lecture et Lire par plaisir. L’intérét pour les bandes
dessinées, les sports et lesloisirs explique 2,6 p. 100 de variance maisil faut se rappeler
gue comme pour I’ensemble de |” échantillon, larelation avec |e rendement est négative.
Plus I’ intérét pour ce type de lecture est élevé, plus faible est le rendement. Le fait de
Persister devant les difficultés de lecture explique 2,5 p. 100 de variance et e fait de faire
des Lecturesreliées aux cours explique 1,9 p. 100 de variance. Une autre variable dont la
contribution se rapproche de 2 p. 100 de variance expliquée est I’ utilisation de Sratégies
variées (1,7 p. 100). L’ utilisation de ces stratégies est toutefois en relation négative avec
le rendement. Cing autres des facteurs expliquent au moins 1 p. 100 de variance : un
milieu familial favorable alalecture, I’intérét pour I’ actualité, I’intérét pour les arts
littéraires, le temps dans les écoles provincia es/territoriales, et I intérét pour lesloisirs et
les sciences. Ce dernier est en relation négative avec le rendement.
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Tableau 25
Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et le rendement dans le groupe Francais/Minorité

(Lecture 1994)
Statistiques de changement
Rcarré Variance Changement
Facteurs R R carré ajusté expliquée dansle F Probabilité
Stratégies de lecture 0,32 0,10 0,10 10,20 % 1603,24 0,00
Intérét : romans 0,37 0,14 0,14 3,50 % 570,09 0,00
Intérét : bandes dessinées, sportset loisrs 0,40 0,16 0,16 2,60 % 431,69 0,00
Persistance devant les difficultés 0,43 0,19 0,19 2,50 % 432,93 0,00
Lectures reliées aux cours 0,45 0,21 0,21 1,90 % 339,18 0,00
Stratégies variées 0,47 0,22 0,22 1,70 % 315,92 0,00
Milieu familial favorable 0,49 0,24 0,24 1,40 % 266,04 0,00
Intérét : actualité 0,50 0,25 0,25 1,20 % 223,92 0,00
Intérét : artslittéraires 0,51 0,26 0,26 1,10 % 214,08 0,00
Temps : école prov./terr. 0,52 0,27 0,27 1,00 % 187,17 0,00
Intérét : loisirs et science 0,53 0,28 0,28 1,10 % 225,97 0,00
Démarches de consultation 0,53 0,28 0,28 0,10 % 13,96 0,00
Discussion sur les lectures 0,53 0,28 0,28 0,00 % 5,19 0,02
Age 0,57 0,33 0,33 4,50 % 946,50 0,00
Sexe 0,59 0,35 0,35 1,90 % 404,89 0,00

L es conséquences pédagogiques de ces résultats sont discutées au prochain chapitre. De
fagon sommaire, on peut retenir que celles-ci sont d’ ordre métacognitif et d’ ordre
motivationnel; il faut accroitre |’ utilisation de stratégies cognitives efficaces, I’ intérét
pour lalecture en général et favoriser les lectures plus exigeantes sur le plan cognitif tout
en encourageant |a persistance devant les difficultés et |la non-utilisation de stratégies

d évitement. Il semble également que la quantité de lecture exigée pour I’ ensemble des
cours du programme soit un facteur qui pourrait contribuer positivement au rendement.

2. Ecriture 1994

a) Analyses descriptives du rendement

L es résultats de rendement en écriture sont présentés pour chague groupe et pour

I’ ensemble du Canada au Tableau 26. L e pourcentage des éleves qui atteignent les
niveaux 3, 4 ou 5 dans |’ échantillon total de I’ évaluation est plus élevé, tel qu’ attendu,
chez les éléves de 16 ans (80,9 p. 100) que chez ceux de 13 ans (63 p. 100). De méme, un
plus grand nombre de filles que de garcons atteignent ce niveau de rendement. Chez les
13 ans, 71,1 p. 100 desfilles atteignent au moins le niveau 3 alors que ce niveau est
atteint par 55,1 p. 100 seulement des garcons. Chez les éléves de 16 ans, la proportion
atteignant les niveaux 3 et plus est de 86,2 p. 100 chez lesfilles et de 75,2 p. 100 chez les
garcons.

C' est dans le groupe Francais/Minorité que I’ on retrouve la plus faible proportion

d’ éleves qui atteignent les niveaux 3, 4 ou 5. Cette proportion est de 34,6 p. 100 chez les

filles et de seulement 17,9 p. 100 chez les gar¢ons de 13 ans. Dans ce groupe d’ &ge, la

proportion des filles qui atteignent le niveau 3 et plus dans le groupe Francais/Minorité
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est moins de lamoitié (0,49) de celle desfilles sur e plan canadien mais celle des
garcons est seulement le tiers (0,32) du taux de rendement des garcons du pays. A |’ age
de 16 ans, 61,7 p. 100 des filles du groupe Francais/Minorité atteignent le niveau 3 et
plus. Ce taux de rendement est prés de 3/4 du taux canadien (0,72). Chez les garcons, la
proportion des ééves qui atteignent au moins le niveau 3 est de 36,1 p. 100, un taux qui
est pres de lamoaitié (0,48) du taux canadien. L’ écart de rendement avec le niveau
canadien est donc tres élevé chez |es francophones en milieu minoritaire et, comme pour
lalecture, le rendement est encore plus faible chez les garcons que chez les filles, méme
lorsque les éléves sont comparés aux éleves du méme sexe.

Une analyse de variance groupe par age par sexe permet de mieux analyser les
différences intergroupes. Tous les effets mesurés sont statistiquement significatifs sauf
pour |’ interaction &ge par sexe. Ceci signifie que la différence en faveur desfilles est
uniforme chez les éléves de 13 et de 16 ans ou encore, le rendement supérieur des éleves
de 16 ans par rapport a ceux de 13 ans est du méme ordre chez les garcons et lesfilles.

L’ interaction significative groupe par ége par sexe signifie que les différences selon le
sexe ou selon |’ &ge ne sont pas uniformes dans tous | es groupes.

Toutes les différences intergroupes possibles sont statistiquement significatives. Le
groupe Francais/Minorité a un résultat moyen global (M= 2,23) qui est a 0,81 écart-type
inférieur ala moyenne canadienne (M= 2,97). La différence est plus forte chez les
garcons (1,07 écart-type) que chez lesfilles (0,57 écart-type). Chez les garcons de 13 ans,
I’ écart de rendement du groupe Francais/Minorité par rapport au résultat moyen canadien
est plus d un écart-type (1,12). Chez lesfilles du méme groupe d’ &ge, I’ écart par rapport
au résultat moyen canadien est d’ un peu moins de deux tiers d écart-type (0,64). A |’ age
de 16 ans, les garcons du groupe francophone minoritaire sont a 1,11 écart-type sousla
moyenne canadienne de ce groupe d’ &ge tandis que les filles sont a 0,55 écart-type de
cette moyenne canadienne.

Si on calcule la portée de I’ effet des filles par rapport aux filles et des gargons par rapport
aux garcons, la différence entre les filles de 13 ans du groupe Francais/Minorité et les
filles du méme &ge sur le plan canadien est de 0,86 écart-type. Ladifférence entreles
garcons de 13 ans sur |e plan canadien est de 0,93 écart-type. A 16 ans, ces différences
sont de 0,66 et de 0,94 chez lesfilles et |es gargons, respectivement.

C’est le groupe Anglais/Minorité qui ale résultat moyen de rendement le plus élevé en
écriture (M= 3,06) suivi de prés par le groupe Anglais/Majorité (M= 3,02). Le groupe
Francais/Majorité aun résultat moyen (M= 2,90) qui est Iégerement inférieur ala
moyenne canadienne. L’ écart de rendement dans ce dernier groupe, toutefois, est plus
accentué al’age de 13 qu’al’ &ge de 16 ans. Cette performance du groupe
Francais/Majorité est surprenante étant donné que ce groupe avait le rendement moyen le
plus élevé en lecture (voir section précedente).



Tableau 26

Pourcentages des él éves ayant atteint chacun des niveaux de rendement, résultats moyens

et écarts-types
(Ecriture 1994)
Niveaux de rendement
Groupes Age  Sexe 0 1 2 3 4 5 Résultats Ecarts-

% % % % % % moyens  types

Francais’/Minorité 13 ans Féminin 04 18,8 463 308 35 03 219 0,80

Masculin 3,7 324 46,0 166 1,3 1,79 0,80

Total 2,0 25,5 46,2 238 24 01 199 0,83

16 ans Féminin 0,5 53 325 473 122 22 272 0,84

Masculin 0,8 19,0 42 312 44 05 221 0,84

Tota 0,6 11,8 38,1 396 85 14 248 0,88

FrancaisMajorité 13ans Féminin 0,1 4,6 276 514 152 11 280 0,79

Masculin 0,8 11,2 451 366 58 04 237 0,81

Tota 0,5 7,9 36,3 44,0 105 08 259 0,83

16 ans Féminin 1,2 126 445 31,2 105 3,37 0,87

Masculin 0,2 34 242 449 212 6,1 3,02 0,92

Total 0,1 2,2 18,1 44,7 265 84 321 0,91

Anglais’/Minorité 13 ans Féminin 31 21,2 518 198 40 3,01 0,83

Masculin 0,4 54 345 452 110 35 271 0,88

Total 0,2 42 276 487 156 38 287 0,87

16 ans Féminin 05 10,2 459 339 95 342 0,82

Masculin 2,8 16,8 468 265 7,1 3,18 0,89

Tota 1,7 137 464 300 82 329 0,86

Anglais/Majorité 13ans Féminin 0,0 29 235 540 170 26 293 0,79

Masculin 0,1 7,6 324 471 115 14 2,66 0,83

Tota 0,1 53 281 504 142 20 2,79 0,82

16 ans Féminin 1,3 114 437 323 11,3 341 0,88

Masculin 0,1 29 191 472 232 75 313 0,91

Tota 0,0 21 153 454 27,7 94 327 0,91

Canada 13ans Féminin 0,1 38 250 526 16,2 23 2,88 0,80

Masculin 0,4 9,0 355 439 100 1,2 2,58 0,85

Total 0,2 6,4 304 482 131 1,7 273 0,84

16 ans Féminin 0,0 14 124 441 314 10,7 3,38 0,88

Masculin 0,1 35 211 46,1 222 69 3,08 0,93

Total 0,1 24 16,7 451 269 89 323 0,92
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b) Analyses descriptives desvariables contextuelles

Un total de 24 questions du questionnaire aux €éléves furent retenues comme variables
contextuelles. Les résultats moyens des él éves dans chacune de celles-ci sont présentés au
Tableau 27. Une analyse factorielle en composantes principal es regroupa ces 24 variables
en huit facteurs orthogonaux. Ces facteurs expliquent 58,1 p. 100 de variance totale des
24 variables. Comme pour les sections précédentes, les variables qui saturent sur chacun
des facteurs sont identifiées par la numérotation des variables (p. ex. : lavariable

4.3 Lecture par plaisir est latroisieme variable a saturer sur le quatrieme facteur). Les
variables qui ont les saturations les plus fortes sont celles qui ont le plus d’influence sur
la définition des facteurs.

Les noms donnés a chacun des huit facteurs se trouvent au Tableau 28. Ce tableau
présente | es résultats moyens de chacun des groupes divisés selon |’ 8ge sur chacun des
facteurs. Nous rappelons que le résultat moyen global pour tout I’ échantillon d’ éleves est
de 0,00 et I’ écart-type est fixé a 1,00. Toute déviation positive ou négative de cette
moyenne dans les groupes et |es sous-groupes peut étre interprétée directement en termes
d’ écart-type. Par exemple, un résultat de 0,50 est de 1/2 écart-type supérieur ala
moyenne. Un résultat de -0,30 est de 3/10° d’ écart-type inférieur ala moyenne. Une
analyse de variance groupe par age fut effectuée dans chacun des ensembles de résultats
factoriels afin de mieux comprendre les différences intergroupes.

Le premier facteur regroupe cing variables qui sont reliées ala consultation (dictionnaire,
lexique, grammaire, textes) et alarévision (révise ses textes). Nous le nommons
Consultation et révision. Ladifférence selon I’ &ge est statistiqguement significative, les
éleves de 16 ans ayant un résultat |égerement supérieur (M= 0,08) a celui des éléves de
13 ans (M= -0,07). Toutefais, I’ interaction &ge par groupe est statistiquement
significative, ce qui veut dire que cette différence n’ est pas la méme dans chacun des
groupes. Toutes les différences intergroupes sont statistiquement significatives selon
I"analyse post hoc de Scheffé. C’ est le groupe Francais/Majorité qui ale résultat le plus
éleveé sur ce facteur (M= 0,85) suivi du groupe Francais/Minorité (M= 0,49). Les

deux groupes d’ éléves des écoles de langue anglaise ont des résultats négatifs (M= -0,24)
dans le groupe Anglais/Minorité et (M = -0,30) dans e groupe anglais’Mgjorité. |l semble
donc que les éléves des écoles de langue francaise, surtout ceux vivant en milieu
majoritaire, consultent fréquemment des dictionnaires, lexiques, grammaires ou textes.

L e deuxieme facteur regroupe trois variables reliées a la Planification des rédactions. La
variable 2.2 Rédaction sans plan fut codée de sorte a concorder avec lavariable 2.1 Plan
de rédaction. Des résultats élevés sur ce facteur indiquent une fréguence élevée de
planification des rédactions. Les éléves de 16 ans ont un résultat moyen plus élevé

(M= 0,06) que ceux de 13 ans (0,05). Mais |’ interaction groupe par age statistiquement
significative indique que les différences selon I’ &ge ne sont pas égales dans tous les
groupes. L’ analyse post hoc de Scheffé montre toutes les comparai sons intergroupes
comme étant statistiquement significatives. Ce sont les éléves francophones en milieu
minoritaire qui ont le résultat factoriel moyen le plus élevé (M= 0,21). Le groupe
Francais/Majorité a un résultat moyen positif de 0,07 tandis que les deux groupes des
écoles de langue anglaise ont des résultats |égerement inférieurs ala moyenne. Ce sont
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donc les éléves des écoles de langue frangaise qui disent le plus souvent faire une
planification de leurs rédactions.

Letroisieme facteur Temps : écoles provinciales/territoriales indigue le temps en nombre
d’ années que I’ @ éve a passé dans les écoles de la province ou du territoire, du Canada et
dans laméme langue d’ enseignement. Un résultat faible sur ce facteur pourrait indiquer
un plus grand nombre d’ éléves immigrants. Les éléves de 16 ans ont un résultat moyen
|égerement supérieur acelui des éleves de 13 ans (M= 0,04 et M= -0,03, respectivement).
Lerésultat le plus élevé sur ce facteur est chez les ééves de 16 ans du groupe
FrancaisMajorité tel que dans |’ évaluation sur lalecture décrite dans la section
précédente. Les résultats moyens plus faibles dans les groupes de langue anglaise
pourraient étre un indice du nombre plus élevé d immigrants dans les régions
anglophones du pays.

L e quatriéme facteur regroupe trois variables qui ensemble semblent refléter I intérét
pour |’ écriture et lalecture (Aimer écrire, Lire par plaisir) et la confiance dans|’ habilité
aécrire. Nous |’ avons nomme Intérét et confiance. Curieusement, les ééves de 13 ans
ont un résultat moyen (M= 0,09) supérieur acelui des éleves de 16 ans (-0,10) ce qui
pourrait étre le reflet d' une certaine insécurité sur le plan de I’ écriture chez les éléves de
16 ans. Le résultat moyen le plus faible se trouve dans le groupe Francais/Minorité
(M=-0,11), particuliérement &1’ &ge de 16 ans (M= -0,24). Le groupe Anglais’Majorité
auss révéle un résultat moyen faible (M= -0,21) al’ &ge de 16 ans. Toutes les différences
intergroupes sont stati stiquement significatives.

Nous avons nommé le cinquiéme facteur Fréquence des rédactions. C'est un indice du
nombre de pages rédigées en classe de langue, dans les autres classes et hors classe, de
méme que le temps consacre alarédaction dans les cours autres que les cours de langue.
Les éévesde 16 ans (M= 0,02) ont un résultat trés |égerement supérieur a celui des
éléevesde 13 ans (M= -0.02). Les différences selon I’ &ge, toutefois, varient
considérablement selon le groupe. Les éléves du groupe Francais/Majorité sont ceux qui
ont le résultat moyen le plus faible sur ce facteur (M= -0,52). Le groupe
Francais/Minorité (M= -0,19) ale deuxieme résultat le plus faible. Les deux groupes

d’ éléeves des écoles de langue anglaise ont des résultats positifs (M= 0,16 et M = 0,18) et
ne sont pas statistiquement différents les uns des autres. Les différences selon lalangue
de I’ enseignement sont donc relativement fortes sur ce facteur. On sembl e faire beaucoup
plus de rédaction dans | es écoles de langue anglaise

L e sixieme facteur regroupe deux questions qui ont trait alatendance a discuter des
rédactions, soit au cours du processus ou avant de commencer a écrire. Cette facon de
procéder, selon les réponses rapportées, est plus fréquente chez les éléves de 13 ans

(M= 0,14) que ceux de 16 ans (M= -0,17). Cette tendance est observée dans tous les
groupes mais |’ interaction groupe par age est statistiquement significative. C'est dansle
groupe Francais/Majorité que cette tendance est la moins fréquente autant chez les éleves
de 13 ans (M= -0,32) que ceux de 16 ans (M= -0,50). A |’ 3ge de 13 ans, on observe trés
peu de différences entre les trois autres groupes. A |’ &ge de 16 ans, ¢’ est dans le groupe
Francais/Minorité que ladiscussion des rédactions semble la plus fréquente.
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Tableau 27
Résultats moyens sur les variables contextuelles

(Ecriture 1994 )
Fr/Min.  Fr./Maj. Ang/Min. Ang/Maj. Total
13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Tota

Variables M M M M M M M M M Et M Et M E-t
1.1 Consulter un dictionnaire 306 301 336 344 234 242 224 229 251 106 261 1,08 255 1,07
1.2 Consulter un lexique 201 204 217 224 186 19 180 193 1,8 09 201 1,02 19 0,99
1.3 Consulter une grammaire 255 231 285 2,79 1,36 1,30 1,36 1,29 1,72 099 1,70 098 1,71 0,99
1.4 Réviser sestextes 329 319 350 355 321 312 304 3,00 316 092 315 092 3,15 0,92
1.5 Consulter des textes 241 246 226 234 238 239 245 255 240 090 249 090 245 0,90
2.1 Plan derédaction 239 232 224 235 212 221 223 225 223 1,02 228 1,01 225 1,02
2.2 Rédaction sans plan 2,75 2,66 2,63 265 226 232 225 235 235 1,08 243 1,04 239 1,06
2.3 Noter desidées 264 261 240 254 231 243 244 252 244 102 252 1,01 248 1,02
3.1 Temps: école canadienne 496 494 491 493 488 486 4,87 484 488 054 486 059 487 057
3.2 Temps: école prov./terr. 469 466 459 4,79 468 472 469 4,72 467 090 4,73 0,80 4,70 0,86
3.3 Temps: langue d' évaluation 486 491 481 490 432 452 458 4,66 463 092 4,72 081 4,67 087
4.1 Aimer écrire 2,08 2,03 208 215 213 212 214 2,04 212 054 2,07 056 210 0,55
4.2 Confiance dans|’ écrit 227 210 225 223 215 208 211 198 215 054 205 058 210 057
4.3 Lire par plaisir 2,76 265 289 29 312 294 306 29 301 1,10 2,89 1,11 29 1,10
5.1 Pagesrédigées: en classe 287 295 258 266 314 320 313 318 301 08 304 085 3,02 085
5.2 Pages rédigées : autres classes 304 301 263 2,75 339 330 340 334 322 091 318 093 320 0,92
5.3 Pagesrédigées: hors classe 248 237 243 241 280 253 263 244 259 1,03 243 1,00 251 1,02
5.4 Temps: autres cours 256 253 243 220 239 258 232 253 235 124 245 131 240 1,28
6.1 Discuter pendant 222 212 178 159 220 19 217 190 208 097 1,83 090 1,96 095
6.2 Discuter avant 228 215 1,82 1,72 228 214 221 201 213 093 195 0,94 2,04 0,94
7.1 Rédiger avec un ordinateur 1,70 183 135 144 190 201 208 211 191 100 193 1,06 1,92 1,03
7.2 Temps: télé et vidéos 371 342 376 353 348 320 349 319 356 1,10 328 1,16 343 1,14
8.1 Voair écrire alamaison 332 306 328 311 332 306 327 303 328 088 3,05 09 3,17 0,92
8.2 Nombre de livres adomicile 331 323 324 324 348 341 343 338 339 071 334 0,75 336 0,73
Tableau 28

Résultats moyens sur les facteurs regroupant les variables contextuelles
(Ecriture 1994)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang./Min. Ang./Maj. Total
Facteurs 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16
Consultation et révision 051 045 049 08 08 08 -029 -020 -024 -034 -024 -0,30 -0,07 0.08
Planification des rédactions 021 020 021 001 012 007 -017 -002 -0,10 -0,07 0,03 -0,03 -0,05 0.06
Temps: écoles prov./terr. 012 012 012 0,00 017 009 -016 -004 -0,10 -0,04 -002 -0,03 -0,03 0.04
Intérét et confiance 000 -024 -011 011 0415 013 016 -002 007 008 -021 -0,04 0,09 -0,10
Fréquence des rédactions -024 -013 -019 -056 -049 -052 016 016 016 014 023 0,18 -0,02 0.02
Discussion sur rédactions 027 018 023 -0,32 -050 -042 028 004 016 026 -005 012 014 -017
Utilisation de I’ ordinateur -057 -017 -0,39 -0,74 -051 -062 -004 029 0412 007 042 022 -012 0.14
Milieu familial favorable 002 -024 -009 003 -012 -005 019 -010 005 011 -011 002 010 -0,11

L e septiéme facteur regroupe deux variables. La premiere est un indice du temps
consacré alarédaction al’ ordinateur et la seconde est un indice du temps consacré a
regarder latélévision ou des vidéocassettes. Ces deux variables sont négativement
corrélées. Un résultat éleve sur le facteur indique une utilisation fréquente de |’ ordinateur
pour écrire et peu de temps consacré a regarder latélévision ou des vidéocassettes. Le
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résultat moyen des éleves de 16 ans (M= 0,14) est supérieur acelui des élévesde 13 ans
(M=-0,12). Cette tendance se maintient dans tous les groupes mais les différences ne
sont pas uniformes (interaction groupe par age statistiquement significative). Les deux
groupes d’ éleves des écoles de langue francaise ont des résultats nettement inférieurs a
ceux des deux groupes d éléves des écoles de langue anglaise. C’ est |e groupe
FrancaisMajorité qui ale résultat moyen le plus faible (M= -0,62) et le groupe
Anglais’Majorité qui ale résultat moyen le plus élevé (M= 0,22). || n’est pas certain si ce
facteur refléte en partie le niveau socioéconomique moyen des familles des éléves car la
présence d un ordinateur au foyer peut étre un indice de cette variable.

Le huitieme et dernier facteur est possiblement un autre indice de niveau
socioéconomique, plus particulierement le niveau de scolarité des parents. Le facteur
Milieu familial favorable regroupe deux variables : lafréguence de voir quelqu’ un écrire
alamaison et le nombre de livres adomicile. Les éleves de 13 ans ont un résultat moyen
(M= 0,10) supérieur acelui des éévesde 16 ans (M= -0,11). L’ interaction groupe par age
est statistiquement significative. Ce sont les groupes des écoles de langue francaise qui
ont les résultats moyens les plus faibles (M= -0,09 dans le groupe Frangais/Minorité et

M =-0,05 dans le groupe Francais/Majorité). Les différences entre les groupes, toutefois,
sont plutét faibles.

c) Analysesdesrelations entrelesvariables contextuelles et e rendement en
ecriture (1994)

Comme pour les autres évaluations du PIRS, larelation entre le rendement et les
variables contextuelles sont analysées a partir de deux analyses de régression multiple,
chaque fois utilisant |es résultats factoriels des variables contextuelles comme variables
indépendantes. Tel que dgjadiscuté, |’ utilisation de résultats factoriels rend les variables
indépendantes orthogonales. La variance expliquée sur le rendement par un facteur n’ est
pas influencée par sarelation avec d autres facteurs car I’ analyse factorielle a rendu ceux-
ci orthogonaux (non corrélés entre eux). Pour interpréter la force des relations, nous
rappelons notre utilisation des critéres proposés par Wang et a. (1993). Une relation qui
explique plus de 16 p. 100 de variance est considérée forte ; celle qui explique entre 2 et
16 p. 100 est considérée modérée et celle qui explique moins de 2 p. 100 de variance est
considérée faible, en autant qu’ elle soit statistiquement significative.

Lapremiere analyse de régression met en relation les huit facteurs définissant les
variables contextuelles et |e rendement en écriture de I’ ensemble de I’ échantillon
canadien. L’ autre analyse rapportée plus loin effectue |la méme analyse uniquement dans
le groupe Francais/Minorité.

Les résultats de la premiere analyse sont présentés au Tableau 29. Sept des huit facteurs
ont une relation statistiquement significative avec le rendement en écriture et I’ ensemble
de ceux-ci explique 12 p. 100 de variance des résultats de rendement. Quatre des facteurs
seulement expliquent 1 p. 100 de variance ou plus. C’est |e facteur Utilisation de
I’ ordinateur qui explique le plus de variance (5,1 p. 100) suivi du facteur Intérét et
confiance qui en explique 3,2 p. 100. Le facteur Temps : écoles provinciales/territoriales
est relié de fagon positive au rendement scolaire mais n’ explique que 1,3 p. 100 de
variance. Le facteur Discussion sur les rédactions explique 1,0 p. 100 de variance mais sa
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relation au rendement est négative. Les trois autres facteurs, méme si leur relation au
rendement en écriture est statistiquement significative n’ expliquent que tres peu de
variance. L’ gjout des variables &ge (6,4 p. 100), sexe

(1,4 p. 100) et langue parlée alamaison (0,1 p. 100) a pour effet d’ augmenter la variance
expliquée a 19 p. 100.

Il est intéressant de constater que le facteur Utilisation de |’ ordinateur soit la variable
expliquant e plus de variance sur les résultats du rendement en écriture. Ce facteur,
toutefois, comprend au moins trois composantes méme s'il N’ est composé que de

deux variables. Il comprend |” aspect de I’ utilisation de I’ ordinateur aux fins d’ écriture, le
fait de ne pas regarder beaucoup de télévision ou de vidéocassettes et, tel que d§ja
mentionné, un aspect socioeconomique. Il est possible que le facteur refléte une
combinaison des effets de ces trois composantes possibles du facteur. Les résultats sont
beaucoup plus faibles sur ce facteur chez les éleves des écoles de langue francaise. 1l est
difficile d’ énoncer clairement lequel des trois aspects du facteur pourrait étre le plus en
cause.

Tableau 29
Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et le rendement de I’ ensemble des éleves

(Ecriture 1994)
Statistigues de changement
Rcarré Variance Changement
Facteurs R R carré ajusté expliguée dansleF Probabilité
Utilisation de I’ ordinateur 0,23 0,05 0,05 5,10 % 25 058,07 0,00
Intérét et confiance 0,29 0,08 0,08 3,20 % 16 161,73 0,00
Temps: école prov./ter. 0,31 0,10 0,10 1,30 % 6471,75 0,00
Discussion sur |es rédactions 033 0,11 0,11 1,00 % 5221,83 0,00
Consultation et révision 033 0,11 0,11 0,40 % 2294,68 0,00
Fréquence des rédactions 0,34 0,11 0,11 0,40 % 2147,81 0,00
Milieu familial favorable 0,34 0,12 012 0,10 % 504,11 0,00
Age 0,42 0,18 0,18 6,40 % 36 141,44 0,00
Sexe 0,44 0,19 0,19 1,40 % 7840,92 0,00
Langue ala maison 0,44 0,19 0,19 0,10 % 833,19 0,00

Sur le facteur Intérét et confiance, ce sont les francophones des écoles en milieu
minoritaire qui ont le résultat moyen le plus faible. A I’ age de 16 ans, toutefois, les ééves
des écoles anglaises en milieu majoritaire ont un résultat moyen presgue aussi faible que
celui des francophones en milieu minoritaire. On peut néanmoins faire |” hypothese

gu’ une augmentation de la confiance et de |’ intérét pour |’ écriture chez ces derniers
pourraient contribuer a augmenter leur rendement.

Il n’est pas certain pourquoi lefait de discuter de ses rédactions avec d’ autres soit relié
négativement au rendement en écriture. Cela peut étre associé au fait que le résultat
moyen le plus éleve sur ce facteur soit chez les éleves de 13 ans. Toutefois, ce facteur
N’ est que faiblement associé aux résultats de rendement.
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Lesrésultats de I’ analyse de régression effectuée exclusivement aupres des éléves du
groupe Francais/Minorité sont présentés au Tableau 30. Dans ce groupe, trois facteurs
expliquent plus de 1 p. 100 de variance. C’ est toutefois le facteur Intérét et confiance qui
explique le plus de variance (3,4 p. 100), ce qui confirme I’ hypothése présentée ci-dessus.

L e facteur Consultation et révision explique 2,2 p. 100 de variance. Les éléeves qui
consultent davantage les dictionnaires, une grammaire, un lexique ou des textes pendant
leur rédaction ont tendance a avoir les résultats les plus élevés. Les éléves de |’ école de
langue frangaise, autant en milieu minoritaire qu’ en milieu majoritaire, avaient des
résultats élevés sur ce facteur. Lorsgue I’ ensemble de I’ échantillon est considéré, ce
facteur n’ explique que 0,4 p. 100 de variance totale (voir Tableau 29).

Tableau 30
Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et |e rendement dans le groupe Francais/Minorité

(Ecriture 1994)
Statistigues de changement
Rcarré Variance  Changement
Facteurs R R carré ajusté expliguée dansleF Probabilité
Intérét et confiance 0,18 0,03 0,03 3,40 % 496,70 0,00
Consultation et révision 0,24 0,06 0,06 2,20% 326,59 0,00
Utilisation de I’ ordinateur 0,27 0,07 0,07 1,80 % 279,57 0,00
Planification des rédactions 0,28 0,08 0,08 0,50 % 89,91 0,00
Discussion sur les rédactions 0,29 0,09 0,09 0,60 % 91,49 0,00
Temps : école prov./terr. 0,30 0,09 0,09 0,10 % 18,61 0,00
Fréguence des rédactions 0,30 0,09 0,09 0,10 % 16,79 0,00
Milieu familial favorable 0,30 0,09 0,09 0,10 % 18,31 0,00
Age 0,42 0,18 0,18 8,50 % 1457,47 0,00
Sexe 0,45 0,20 0,20 2,90 % 504,27 0,00
Langue ala maison 0,46 0,21 0,21 0,20 % 154,81 0,00

Letroisieme facteur le plus fort en termes de variance expliquée (1,8 p. 100) est le méme
que celui qui explique le plus de variance lorsque tout I’ échantillon de I’ évaluation faisait
partie de |’ analyse. Pour les mémes raisons, il n’est pas clair quel aspect du facteur
Utilisation de I’ ordinateur pourrait étre en cause dans larelation au rendement.

Tous les autres facteurs ont des relations faibles avec le rendement. Lalangue parlée ala
maison est positivement reliée au rendement mais le pourcentage de variance expliquée
est tresfaible (0,2 p. 100). Lavariable &ge est celle qui explique le plus de variance

(8,5 p. 100) mais le sexe en explique une partie non négligeable (2,9 p. 100).

3. Lecture 1998

a) Analyses descriptives du rendement

L es résultats moyens de rendement en lecture de méme que la proportion des éléves qui
atteignent chacun des niveaux de rendement sont présentés au Tableau 31.
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Tel qu'attendu, les éléves de 16 ans ont des résultats supérieurs a ceux des éléves de

13 ans. Pour |’ ensemble du Canada, 41,7 p. 100 des éléves de 13 ans atteignent le niveau
3 et plus comparativement a 71,7 p. 100 a ceux de 16 ans. Comme pour |’ évaluation du
PIRS en lecture de 1994, lesfilles ont un rendement moyen qui est nettement supérieur a
celui des gargons et cette différence se manifeste dans chacun des deux groupes d’ &ge.
Sur le plan canadien, 52,9 p. 100 desfilles de 13 ans atteignent le niveau 3 et plus contre
seulement 30,2 p. 100 des garcons. La différence reste grande aussi si la comparaison se
fait sur la proportion qui atteint le niveau 2 (qui est lanorme visee chez les éleves de

13 ans). Dans ce cas, 86,1 p. 100 des filles atteignent cette norme par rapport a

70,7 p. 100 des garcons. Chez les éleves de 16 ans, 82,1 p. 100 desfilles atteignent au
moins le niveau 3 aors que les garcons sont 60,3 p. 100 a atteindre ce niveau.

Comme en 1994, ce sont les éleves du groupe Francais/Minorité qui ont les résultats de
rendement les plus faibles. Néanmoins, tel que nous |’ avons constaté dans |’ évaluation de
1994, les différences sont plutét faibles ou modérées lorsgque la comparaison des éléves
francophones en milieu minoritaire se fait avec le niveau de rendement canadien et elles
sont fortes lorsgue la comparaison se fait avec le groupe francophone vivant en contexte
majoritaire. Ce sont les ééves du groupe Francais/Majorité qui ont e rendement le plus
élevé. Les différences en faveur de ce groupe sont toutefois beaucoup plus grandes chez
les éléves de 13 que chez ceux de 16 ans.

Lesfilles du groupe Francais/Minorité de 13 ans sont 46,3 p. 100 a atteindre le

niveau 3 et plus contre 52,9 p. 100 de I’ ensemble des filles du pays et 67 p. 100 desfilles
du groupe Francais/Majorité. Chez les garcons de 13 ans, 24,8 p. 100 seulement du
groupe Francaig/Minorité atteignent le niveau 3 et plus, contre 30,2 p. 100 sur le plan
canadien et 43,2 p. 100 dans le groupe FrancaisMajorite.

On peut calculer un taux relatif de rendement desfilles et des gargons du groupe
Francais/Minorité par rapport aux éleves de méme sexe sur le plan canadien. Ce taux

S obtient en faisant la proportion du pourcentage d’ éléves qui atteint le niveau 3 et plus
dans le groupe Francais/Minorité par rapport au pourcentage qui atteint ce niveau sur le
plan canadien. Ainsi, pour les éeves de 13 ans, on obtient un taux relatif de rendement de
0,88 chez lesfilles et de 0,82 chez les garcons. Donc, comme en 1994, lesfilles
francophones en milieu minoritaire sont plus prés du rendement moyen canadien des
filles que ne le sont les garcons du rendement canadien des gar¢cons mais la différence
entre les gargons et lesfilles dans le taux relatif de rendement est moins grande que dans
I’ évaluation en lecture de 1994. Dans cette évaluation, les taux relatifs de rendement des
filles et des garcons de 13 ans du groupe Francais/Minorité éaient de 0,91 et de 0,72,
respectivement. Dans |’ évaluation de 1998, les garcons de 13 ans du groupe
Francais/Minorité ont donc sensiblement amélioré leur position par rapport al’ ensemble
des garcons du pays.

Lesfilles de 16 ans du groupe Francais/Minorité sont 75,3 p. 100 a atteindre le niveau 3
et plus. Les pourcentages pour I’ ensemble desfilles de 13 ans du pays et du groupe
Francais/Majorité sont, respectivement, 82,1 et 88,8 p. 100. Le taux relatif de rendement
par rapport au niveau canadien des filles est donc de 0,92. |l était de 0,89 dans
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I’ évaluation en lecture de 1994. Les garcons de 16 ans, de leur coté, sont 54,6 p. 100 a
atteindre le niveau 3 et plus comparativement a 60,3 p. 100 sur le plan canadien et

67,8 p. 100 dans |e groupe Francais/Majorité. Ceci équivaut a un taux relatif de
rendement de 0,91, une nette amélioration par rapport al’ évaluation de 1994, alors que le
taux relatif de rendement en lecture était de 0,77 seulement.

Une analyse de variance fut effectuée sur les résultats de rendement en lecture des éléves.
Les résultats moyens et les écart-types sont présentés au Tableau 31. L’ analyse de
variance vérifie les effets de I’ &ge, du sexe et du groupe de méme que les interactions
entre ces trois variables. Tous les effets sont statistiquement significatifs sauf I’ interaction
groupe par &ge. Ceci signifie que les différences selon |’ &ge sont uniformes dans les
guatre groupes. Une analyse post hoc appliquant la méthode Scheffé déemontre que tous
les groupes sont statistiquement différents des trois autres groupes.

Nous pouvons calculer les différences intergroupes en termes d’ unités d’ écarts-types.
Ainsi chez les éleves de 13 ans, lesfilles ont un rendement qui est a 0,18 écart-type de la
moyenne canadienne des filles, une différence d’ ordre modéré selon les critéres de

Wang et al. (1993). En raison du rendement supérieur desfilles en général, e rendement
moyen des filles de 13 ans du groupe Francais/Minorité est supérieur ala moyenne
canadienne des éleves de 13 ans, garcons et filles combinés. La différence est toutefois de
0,43 écart-type par rapport au rendement des filles du groupe Francais/Majorité, une
différence relativement forte. Les garcons de 13 ans ont un rendement moyen qui est a
0,18 écart-type du rendement moyen des garcons du pays et a 0,42 écart-type de celui des
garcons du groupe Francais/Majorité. Les garcons du groupe Francais/Minorité sont a
0,44 écart-type de la moyenne globale des éléves de 13 ans, filles et gargons combinés. A
I’ &ge de 13 ans, les garcons et les filles du groupe Francais/Minorité ont donc des
rendements relativement semblables lorsque |a comparaison est faite avec les ééves du
méme sexe. Comme dans les autres groupes, toutefois, le rendement des filles en chiffre
absolu est nettement supérieur a celui des garcons.

Chez les éléves de 16 ans, lesfilles francophones vivant en milieu minoritaire ont un
rendement moyen qui est a 0,21 écart-type du rendement moyen canadien chez lesfilles
et 20,47 écart-type de celui desfilles du groupe Francaig/Majorité. Le résultat moyen
desfilles de 16 ans du groupe Francais/Minorité (M= 3,15) est |égerement supérieur au
résultat moyen de I’ ensemble des éléves de 16 ans sur e plan canadien. Chez les gargons
de 16 ans, les résultats moyens sont respectivement de 0,12 écart-type et de 0,31 écart-
type en dessous des moyennes des garcons de 16 ans du niveau canadien et du groupe
Francais’Majorité. Ladifférence entre le rendement moyen des éléves de 16 ans, gargons
et filles combinés, est de 0,43 écart-type, une différence relativement forte selon le critere
de Wang et al. (1993).

Comme C’ était e cas dans |’ évaluation en lecture de 1994, les éleves du groupe
Francais/Majorité ont un rendement modérément supérieur ala moyenne canadienne et
grandement supérieur au rendement des €l éves francophones vivant en contexte
minoritaire, comme nous I’ avons vu. Chez lesfilles de 13 ans, le rendement moyen est de
0,24 écart-type supérieur ala moyenne canadienne des filles tandis que la différence est
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de 0,24 écart-type chez les garcons de 13 ans par rapport ala moyenne canadiennes des
garcons. Chez lesfilles et les gargons de 16 ans, les différences sont de 0,26 et de
0,19 écart-type, respectivement, en faveur du groupe Francais/Majorité.

b) Analyses descriptives desvariables contextuelles

Cette section du rapport est différente des autres. En raison de lalongueur du
questionnaire administré aux éleves, une partie seulement fut remplie par tous les éleves.
Trois autres parties du questionnaire furent remplies par trois groupes d éléves différents.
Pour analyser les variables contextuelles, il adonc été nécessaire de faire des analyses
separées pour chacun des trois groupes d éléves. Dans cette section, nous présentons les
résultats en trois sous-sections, celle du groupe 1, celle du groupe 2 et celle du groupe 3.
Certaines des variables seront les mémes pour les trois groupes.

Groupe 1

Un total de 28 questions du questionnaire aux éléves furent retenues pour les analyses
factorielles en composantes principales chez les ééves du groupe 1. Celles-ci sont
présentées au Tableau 32. Comme dans les autres sections du rapport, la numérotation
identifie les facteurs auquel appartient chacune des variables. Par exemple, lavariable
3.4 Pour réussir : lire beaucoup est la quatriéme et derniéere variable du

troisiéme facteur. Le Tableau présente les résultats moyens sur les échelles pour chacune
des variables dans chacun des quatre groupes d’ éleves et de I’ ensemble de |’ échantillon
du groupe 1.

L’ analyse factorielle en composantes principal es regroupa ces 28 variables en

neuf facteurs orthogonaux. Ceux-ci expliquent 56,25 p. 100 de variance totale des

28 variables. Les résultats factoriels moyens des quatre groupes d’ éléves divisés selon

I’ &ge de méme que pour I’ ensemble des éléves de 13 et de 16 ans sont présentés au
Tableau 33. Nous rappelons que le résultat moyen total pour |’ ensemble du groupe est de
0,00 et que I’ écart-type est égal a 1,00. Un résultat positif dans un groupe d é éves est
donc supérieur ala moyenne et chaque résultat peut s'interpréter en unités d’ écarts-types.
Un résultat de 0,50, par exemple, est lamoitié€ d’ un écart-type supérieur ala moyenne.
Un résultat négatif est inférieur ala moyenne canadienne et |e résultat peut S interpréter
de laméme fagon en unités d’ écarts-types sous |a moyenne. Nous rappel ons également
gue, selon les critéeres proposés par Wang et a. (1993), une différence inférieure a

0,10 écart-type est considérée faible si statistiquement significative. Une différence entre
0,10 et 0,33 est considérée modérée et une différence supérieure a 0,33 est considérée
forte.

Nous avons appel é le premier facteur Dominance de I’ anglais. Les quatre variables qui
saturent sur ce facteur sont : le francais parlé alamaison, le francais parlé al’ école,
I’anglais parlé alamaison et I’anglais parlé al’ école. Les saturations sont tres fortes pour
chacune des questions mais celles-ci sont négatives sur les questions relatives a

I" utilisation du frangais et positives sur les questions relatives al’ utilisation de I’ anglais.
Un résultat élevé sur ce facteur signifie que la personne utilise souvent I’ anglais et peu le
francais.
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Tableau 31

Pourcentages des él éves ayant atteint chacun des niveaux de rendement, résultats moyens

et écart-types
(Lecture 1998)
Niveaux de rendement
Groupes Age  Sexe 0 1 2 3 4 5 Résultats  Ecarts-

% % % % % % moyens types

Francais’/Minorité 13ans Féminin 2,8 15,7 353 343 108 12 2,38 1,00

Masculin 5,8 31,0 383 202 44 02 187 0,96

Tota 4,2 23,0 36,7 275 78 0,7 214 1,02

16 ans Féminin 0,6 6,7 173 384 26,0 109 3,15 1,08

Masculin 1,6 14,6 293 348 160 38 260 1,08

Total 1,0 10,3 22,7 368 215 7,7 291 1,12

Francais’Majorité 13 ans Féminin 1,2 9,0 229 450 196 24 280 0,97

Masculin 3,3 17,9 3»6 3H3 72 07 227 0,97

Total 2,2 135 293 402 133 15 254 1,00

16 ans Féminin 0,4 15 93 354 316 218 3,62 1,00

Masculin 1,1 6,2 249 412 198 68 293 1,03

Tota 0,7 35 16,0 379 265 154 3,32 1,07

AnglaisMinorité 13ans Féminin 1,7 12,0 354 364 128 17 252 0,98

Masculin 3,6 27,5 358 248 74 08 207 1,02

Total 2,6 194 356 309 103 13 231 1,02

16 ans Féminin 0,2 2,7 139 408 280 144 337 0,99

Masculin 0,9 10,5 300 414 135 36 267 0,99

Total 05 6,2 21,2 411 214 95 3,05 1,05

Anglais’Majorité 13ans Féminin 19 13,2 351 385 99 14 246 0,95

Masculin 4,4 29,0 413 214 37 02 191 0,92

Total 31 20,7 381 304 69 08 220 0,97

16ans Féminin 0,3 39 183 403 284 88 319 0,98

Masculin 1,4 13,2 289 379 149 38 263 1,05

Total 0,8 8,4 235 391 218 63 292 1,05

Canada 13ans Féminin 1,6 12,3 332 398 114 17 256 0,98

Masculin 3,8 25,6 405 258 40 04 204 0,95

Tota 2,7 18,8 36,7 329 78 10 231 1,00

16 ans Féminin 04 3,2 144 375 303 143 3,36 1,01

Masculin 1,6 11,3 269 383 170 50 273 1,05

Total 10 7,0 20,3 378 240 99 3,06 1,08
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Tel qu on S'y attendrait, la dominance de |’ anglais est beaucoup plus forte dans les
groupes d’ éleves des écoles de langue anglaise. L’ analyse de variance groupe par age
révéle des différences intergroupes statistiquement significatives. La différence selon

I” &ge est statistiquement significative méme s elle reste relativement minime, et
I’interaction groupe par ége est auss statistiquement significative. Les éleves de 13 ans
ont un résultat moyen un peu plus élevé que les éléves de 16 ans mais cette différence
n’est pas uniforme dans tous les groupes. Ce sont les éléves du groupe FrancaisMajorité
qui ont le résultat moyen le plus faible, ce qui signifie que ¢’ est le groupe qui utilise
davantage | e francais ou, autrement dit, dont la dominance de I’ anglais est la plus faible.
Les différences sont tres grandes chez les éléves de 13 et ceux de 16 ans respectivement a
1,17 et 1,13 écart-type sous la moyenne canadienne. Ce sont les éléves du groupe
Anglais’/Majorité qui ont les résultats moyens les plus élevés (M= 0,79). La signification
de cesrésultats par rapport al’ échelle originale peut étre vérifiée au Tableau 32. Sur

I’ échelle de trois points du questionnaire, un résultat de 1 signifie que lalangue (I’ anglais
ou lefrancais selon le cas) n’ est pas parlée, un résultat de 2 que lalangue est parlée et un
résultat de 3 que lalangue est la plus parlée.

L e groupe francophone en milieu minoritaire a un résultat moyen (M= -0,51) de
dominance de |’ anglais moins élevé que les groupes des éléves des écoles de langue
anglaise mais la dominance de I’ anglais reste considérablement plus forte que dans e
groupe Francais/Majorité. Les éléves de 13 et ceux de 16 ans ont des résultats identiques
dans le groupe FrancaisMinorité.

L e deuxieme facteur regroupe des questions mesurant la fréguence alaguelle les éléves
ont eu afaire des Devoirs de rédaction dans les cours de francais ou d’ anglais. Ce facteur
incorpore aussi une question reliée a lafréguence de lecture de nouvelles, romans ou
essais. Sur ce facteur les éléves de 16 ans ont un résultat |égerement supérieur a celui des
éleves de 13 ans. Toutes |les différences intergroupes sont statistiquement significatives
sauf celles entre les deux groupes d’ éléves des écoles de langue anglaise. Ce sont les
éléves du groupe Francais/Majorité qui ont le résultat moyen le plus faible (M= -0,12) et
les éléves du groupe Francais/Minorité qui ont le résultat moyen le plus élevé (M= 0,30).
Il'y apeu de différence selon I’ &ge dans ce dernier groupe. Donc, selon les évaluations,
ce sont les éléves du groupe Francais/Minorité qui font davantage de rédactions pendant
les cours de francais.

Letroisieme facteur regroupe des guestions qui ont trait au temps consacré alalecture.
Ce facteur intitulé Temps de lecture regroupe des questions mesurant la lecture par plaisir
mais aussi d autres types de lecture (voir Tableau 32). Tous les effets vérifiés par
I"analyse de variance sur ce facteur sont statistiquement significatifs sauf |’ age.

L’ interaction &ge par groupe est toutefois significative ce qui indique que la différence
selon I’&ge n' est pas uniforme d'un groupe al’ autre. L’ analyse post hoc de Scheffé
démontre que le groupe Anglais/Minorité a un résultat moyen supérieur a celui des
trois autres groupes. Ceux-ci ne différent pas les uns des autres. On note que le résultat
moyen Temps de lecture est particulierement faible chez les éléves de 16 ans du groupe
Francais/Minorité (M= -0,19), une différence par rapport ala moyenne canadienne qui
est d’ ordre modéré selon les criteres de Wang et al. (1993).
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Tableau 32

Résultats moyens sur les variables contextuelles

(Lecture 1998 : groupe 1)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang/Min. Ang./Maj. Total

13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Total
Variables M M M M M M M M MEt M Eit M E-
1.1 Frangaisal’école 253 250 2,86 2,84 1,66 168 1,20 1,15 1,82 090 1,82 0,90 1,82 0,90
1.2 Frangaisalamaison 2,49 253 2,86 2,82 1,80 1,78 1,26 1,21 1,84 0,90 1,84 0,91 1,84 0,90
1.3 Anglaisal’école 219 224 150 1,55 2,89 292 29 295 246 0,79 2,44 0,79 2,45 0,79
1.4 Anglaisalamaison 2,18 2,14 156 150 2,75 2,79 291 290 244 0,78 2,38 0,80 241 0,79
2.1 Devoirs: lecture de romans 2,46 2,63 2,18 243 254 257 246 269 237 094 258 091 247 0,93
2.2 Devoirs: rédiger un rapport 2,24 2,20 155 1,89 2,37 245 218 2,39 1,98 090 2,19 0,87 2,08 0,89
2.3 Devoirs: répondre a des questions 2,96 3,03 2,79 2,72 2,72 2,40 2,97 2,79 2,90 0,98 2,75 0,99 2,83 0,99
2.4 Devoirs: écrire delafiction 2,38 2,05 2,07 1,96 2,03 197 212 182 211095 1,89 0,89 2,01 0,93
3.1 Lire par plaisir (semaine) 281 257 2,67 2,76 292 284 287 2,77 280 1,33 2,77 1,25 2,79 1,29
3.2 Lecture: autres cours 2,69 265 243 2,67 287 294 267 2,75 2,60 1,09 273 1,11 2,67 1,10
3.3 Temps: devoirs de langue 2,80 2,49 2,35 2,27 2,75 287 267 288 257 1,37 262 1,37 2,59 1,37
3.4 Pour réussir : lire beaucoup 292 29 2,87 3,06 3,06 321 293 300 291081 3,03 0,80 2,97 0,81
4.1 Pour réussir : beaucoup d' étude 317 2,98 3,16 2,91 3,03 2,77 3,05 293 3,09 0,79 292 0,77 3,00 0,78
4.2 Pour réussir : bonnes habitudes 341 344 341 3,36 346 3,39 346 344 344 064 341 0,65 3,42 0,65
4.3 Pour réussir : mémoriser 294 2,68 329 298 257 229 2,77 264 294081 2,74 0,80 2,84 0,81
5.1 Difficultés: se débrouiller seul(e) 2,38 246 2,40 2,56 240 250 2,34 249 236 062 251 0,58 244 0,61
5.2 Difficultés: consulter safamille 2,20 1,79 2,11 1,83 2,08 1,75 212 1,79 212 0,75 1,80 0,74 1,96 0,76
5.3 Difficultés : consulter son enseignant(e) 217 2,19 191 2,03 1,99 213 205 212 2,01 0,74 209 0,71 2,05 0,72
6.1 Pour réussir : chance 214 201 1,78 1,72 1,83 1,71 191 183 187 0,89 1,82 0,82 1,85 0,86
6.2 Pour réussir : talent 264 253 2,63 2,62 2,78 287 2,76 286 2,72 0,74 2,77 0,72 2,74 0,74
7.1 Temps: télé et vidéos 399 3,75 3,84 3,88 4,01 357 393 358 39 1,25 3,69 1,22 3,80 1,24
7.2 Nombre de chaines de télé 415 4,08 4,02 3,99 442 440 414 402 411 1,30 4,03 1,33 4,07 1,31
8.1 Pour réussir : bon(ne) enseignant(e) 334 347 3,39 343 349 351 347 3,60 344 0,72 353 0,64 3,49 0,68
8.2 Difficultés: consulter des services 1,21 1,13 1,13 1,08 1,13 1,14 1,13 1,12 1,13 041 1,11 0,38 1,12 0,39
8.3 Difficultés : abandonner 1,31 1,47 138 1,34 141 143 150 153 145062 146 0,61 1,45 0,61
9.1 Temps: sports et loisirs 387 355 356 331 356 351 3,77 347 3,70 1,38 3,42 1,31 3,56 1,35
9.2 Temps : emploi 243 314 225 258 1,81 229 216 311 219 1,36 289 1,78 2,54 1,63
9.3 Difficultés: consulter amis(es) 2,02 209 197 201 209 205 203 211 201069 207 065 204 067
Tableau 33
Résultats moyens sur les facteurs regroupant les variables contextuelles
(Lecture 1998 : groupe 1)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang./Min. Ang./Maj. Total

Facteurs 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16
Dominance del’anglais -051 -051 -051 -1,17 -1,13 -115 044 044 044 0,77 082 0,79 004 -0,04
Devoirs de rédaction 031 028 030 -025 000 -012 0,09 007 0,08 003 008 005 -005 0,05
Temps de lecture 0,10 -0,19 -0,03 -0,23 0,02 -005 024 031 028 000 002 001 -003 0,03
Pour réussir : effort 009 -012 0,00 023 -007 007 -002 -048 -029 0,03 -0,08 -0,02 010 -0,10
Difficultés: consulte 028 -012 021 013 -0,17 -003 013 -009 0,01 0,14 -024 001 0,14 -0,15
Pour réussir : chanceettalent 0,17 -0,01 0,09 -0,13 -0,07 -0,10 -0,01 -0,02 -001 0,01 013 0,07 -0,03 0,04
Temps: télévision 028 -023 0,05 009 -009 000 036 -013 0,07 027 -035 -001 021 -0,23
S appuyer sur I’enseignant(e) -0,25 0,11 -0,09 -0,16 0,09 -0,03 013 030 0,22 -009 0,12 0,01 -011 0,22
Sports, loisirs et emploi 012 032 021 -002 -004 -003 -027 -016 -021 -0,20 0,18 0,03 -0,07 0,08
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Le quatrieme facteur Pour réussir : effort regroupe des questions mesurant les facteurs
auxquels les éleves attribuent leur réussite. Les éléves qui ont un résultat éleve sur ce
facteur pensent que pour bien réussir il faut étudier beaucoup, avoir de bonnes habitudes
de travail et savoir mémoriser ce qui est appris en classe. Ces caractéristiques semblent
correspondre a ce que lathéorie de I’ attribution (Weiner, 1972) regroupe sous le facteur
effort. Il s agit d’ une attribution qui correspond a un «locus de contréle» interne. Tous les
ffets mesurés par I’ analyse de variance sur ce facteur sont statistiquement significatifs.
Lesélevesde 13 ans ont un résultat moyen modérément plus éevé (M= 0,10) que celui
des éleves de 16 ans (M= -0,10). C’est le groupe Anglais/Minorité qui ale résultat le plus
faible sur ce facteur (M= -0,29), ce résultat étant largement di au résultat moyen faible
des éléves de 16 ans. Les éleves de 13 ans du groupe Frangais/Majorité ont le résultat le
plus élevée (M= 0,23). Ladifférence entre le groupe Francais/Minorité et le groupe
Anglais’/Majorité n’ est pas statistiquement significative.

L e cinquieme facteur fut nommeé Difficultés : consulte. Les éleves ayant un résultat élevé
sur ce facteur ont dit ne pas se débrouiller seulslorsgu’ils ont des difficultés et de souvent
consulter lafamille ou I’ enseignante ou |’ enseignant. Tous les effets mesurés par
I”analyse de variance groupe par age sont statistiquement significatifs. Les éleves de

13 ans (M= 0,14) ont un résultat moyen plus éevé que celui des éléves de 16 ans
(M=-0,15). C'est le groupe Francais/Minorité qui ale résultat le plus élevé sur ce facteur
mais le résultat est influencé par le résultat relativement élevé (M= 0,28) des éléves de

13 ans.

Le prochain facteur fut nommé Pour réussir : talent et chance. Ce facteur regroupe
ensemble les attributions du succes des éléves ala chance et au talent. En d’ autres mots,
I”éeve croit que pour réussir il faut avoir de la chance et du talent. Cette attribution
regroupe donc un facteur externe (la chance) et un facteur interne (letalent). La
différence selon I’ &ge est faible et non statistiquement significative. Ce sont les éléves de
13 ans du groupe Francais/Minorité (M= 0,17) et ceux de 16 ans du groupe
Anglais’/Majorité (M= 0,13) qui ont les résultats les plus éevés, ceux-ci étant
modérément au-dessus de la moyenne canadienne.

Le facteur Temps : télévision fut nommé ainsi car les éléves ayant un résultat élevé sur ce
facteur ont répondu regarder beaucoup latélévision ou des vidéocassettes et vivent dans
une maison ou ils ont acces a un grand nombre de chaines de télévision. Les éléves de

13 ans ont un résultat plus élevé (M= 0,21) que ceux de 16 ans (M= -0,23). Les
différences intergroupes sont faibles sur ce facteur.

L e huitieme facteur n’ est pas facilement interprétable. L’ ééve qui aun résultat élevé
croit fortement que pour réussir il faut une bonne enseignante ou un bon enseignant, ne
consulte pas les services d’ appui S'il ades difficultés et n”’ abandonne pas lorsqu’il a des
difficultés. Nous avons nommeé ce facteur Appui sur I’ enseignant en raison de la plus
forte saturation de la premiere variable. Les éléves de 16 ans ont un résultat moyen plus
élevé que ceux de 13 ans sur ce facteur. Tous les groupes sont différents les uns des
autres selon |’ analyse post hoc de Scheffé. Le résultat moyen le plus faible (M= -0,25) est
chez les éléves de 13 ans du groupe Francaig/Minorité et le résultat moyen le plus élevé
et chez ceux de 16 ans du groupe Anglais/Minorité (M= 0,30).
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Ledernier facteur dans ce premier groupe d’ éléves s'intitule Sports, loisirs et emploi. Il
regroupe des questions mesurant le temps par semaine consacré aux sports et loisirs et a
un emploi. Ladifférence selon |’ &ge est statistiquement significative mais demeure faible.
Tous les groupes sont différents les uns des autres. Ce sont les éléves du groupe
Francais/Minorité qui ont le résultat moyen le plus élevé (M= 0,21), surtout en raison du
résultat éeve des ééves de 16 ans (M= 0,32). Lesrésultats les plus faibles sont dansle
groupe Anglais/Minorité (M= -0,21).

Groupe 2

Parmi les questions retenues pour I’ analyse factorielle dans le questionnaire aux éleves,
12 sont communes aux trois groupes et 12 sont spécifiques au groupe 2. Ces 24 questions
sont présentées au Tableau 34 et la numérotation de celles-ci indique les facteurs et

I’ ordre de saturation des variables. L’ analyse révéle un total de huit facteurs expliquant
61 p. 100 de variance. Les résultats moyens sur ces facteurs sont présentés au Tableau 35.

Comme dansle groupe 1, le premier facteur regroupe les quatre questions mesurant la
langue parlée alamaison et al’ école. Les questions reliées alalangue anglaise ayant
regu les saturations positives, nous avons nomme ce facteur Dominance de I’ anglais.
Comme pour le groupe 1, les résultats les plus élevés sont chez les éleves des écoles de
langue anglaise et les résultats les plus faibles sont chez les éléves des écoles de langue
francaise. Ladifférence selon I’ &ge est tres faible. La dominance de |’ anglais est la plus
forte chez les éléves du groupe Anglais/Majorité et la plus faible dans le groupe
FrancaisMajorité. Le groupe Francais/Minorité fait quand méme un usage assez
fréquent de I’ anglais, son résultat moyen étant de 0,65 écart-type plus élevé que celui des
éléeves du groupe Francais/Majorité.

L e deuxieme facteur regroupe quatre questions qui semblent relever d un Milieu familial
favorable alalecture : voir lire en bas &ge, voir lire actuellement ala maison, entendre
lire en bas &ge et le nombre de livres adomicile. La différence selon I’ &ge est faible mais
I’interaction entre |’ age et e groupe démontre que les différences ne sont pas uniformes
dans les quatre groupes. Le groupe Francais/Minorité a un résultat moyen global égal a
la moyenne canadienne mais les éleves de 13 ans ont des résultats plus élevés que ceux
de 16 ans. Les éléves de 16 ans du groupe Francais/Majorité ont le résultat moyen le plus
faible (M= -0,25) et |e résultat moyen global de ce groupe (M= -0,14) est le plus faible
des quatre groupes.

Letroisiéme facteur Lecture a I’ ordinateur regroupe trois questions : I’ intérét pour des
lectures al’ écran d’ ordinateur, la fréquence de lecture al’ écran et I’ intérét pour des livres
sur I’ histoire ou les sciences, de méme que pour les biographies, leslivres pratiques et les
livres sur I'informatique. Les ééves de 13 ans ont un résultat un peu plus éevé que ceux
de 16 ans. Le groupe Francaig/Minorité (M= 0,19) et le groupe Anglais/Minorité

(M= 0,16) ont les résultats moyens les plus élevés, particuliérement chez les éléves de

13 ans. Ces deux groupes ne sont pas statistiquement différents|’un de I’ autre.
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Le facteur Intérét pour la lecture regroupe des guestions mesurant le golt pour lalecture,
I"intérét pour les ouvrages de fiction et croire que pour bien réussir, il faut lire beaucoup.
L’intérét est plus élevé chez les éléves de 16 ans (M= 0,14) que chez ceux de 13 ans
(M=-0,16). Tous les groupes ont des résultats semblables, statistiqguement non différents,
sauf le groupe Anglaig/Minorité qui a un résultat moyen plus éevé (M= 0,16) que ceux
des autres groupes.

Croire que I’ effort est requis pour réussir constitue le cinquieme facteur. Celui-ci est tres
semblable a celui identifié dans le groupe 1. Cette croyance est plus forte chez les éleves
de 13 ans (M= 0,13) que chez ceux de 16 ans (M= -0,12). Tous les groupes sont
différentsles uns des autres. C'est le groupe Anglais/Minorité qui ale résultat le plus
faible (-0,19), celui-ci étant fortement influencé par le résultat des éleves de 16 ans
(-0,29). Le deuxieme résultat le plus faible est chez les éléves de 16 ans du groupe
Francais/Minorité.

Le prochain facteur Pour réussir : talent et chance est également a peu pres le méme que
celui identifié dans le groupe 1. La différence selon I’ age est faible et les différences
intergroupes sont peu fortes, e résultat moyen le plus éleveé étant chez les éleves de

16 ans du groupe Anglais’Majorité (M= 0,11) et le plus faible chez ceux de 16 ans du
groupe Francais/Majorité (M= -0,12).

L e septiéme facteur regroupe |es questions mesurant |’ Intérét pour les revues et jour naux.
Dans ce facteur, la différence selon I’ age est modérée, le résultat moyen des ééves de

13 ans (M=-0,11) étant plus faible que celui des 16 ans (M= 0,10). C’est le groupe
Anglais/Minorité qui ale résultat moyen le plus fort (M= 0,17). Les trois autres groupes
ne sont pas statistiquement différents les uns des autres. Le résultat le plus faible est chez
les éleves de 13 ans du groupe Francgais/Minorité (M= -0,18).

Ledernier facteur n’ est pas facilement interprétable. 1| regroupe un nombre éevé de
chaines de télévision a domicile avec un intérét faible pour les bandes dessinées. Faute
d’un meilleur nom, nous avons donné au facteur le nom de la variable ayant la plus forte
saturation, soit Nombre de chaines de télé. Une faible différence en faveur des éléves de
16 ans (M= 0,08) par rapport a ceux de 13 ans (M= -0,09) est observée. C’est le groupe
Anglais/Minorité qui alerésultat le plus élevé (M= 0,25).

Groupe 3

Le groupe 3 a 12 questions en commun avec les deux autres groupes sur les variables
contextuelles et 20 questions qui lui sont spécifiques. Celles-ci sont présentées au
Tableau 36. L’ analyse factorielle en composantes principal es regroupa ces 32 variables
en neuf facteurs orthogonaux expliquant. 52,8 p. 100 de variance totale. Les résultats
moyens des quatre groupes sur ces facteurs sont présentés au Tableau 37.
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Tableau 34
Résultats moyens sur les variables contextuelles
(Lecture 1998 : groupe 2)

Fr./Min.  Fr./Maj. Ang/Min. Ang./Maj. Total

13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Total
Variables M M M M M M M M M Et M Et M E-t
1.1 Frangaisal’ école 253 250 286 284 166 168 120 1,15 1,82 090 1,82 090 1,82 0,90
1.2 Frangaisalamaison 249 253 286 282 180 1,78 126 121 184 090 184 091 1,84 0,90
1.3 Anglaisal’ école 219 224 150 155 289 292 296 295 246 0,79 244 0,79 245 0,79
1.4 Anglaisalamaison 218 214 156 150 2,75 2,79 291 290 244 0,78 238 080 241 0,79
2.1 Entendre lire en bas &ge 315 301 301 277 329 311 340 323 325 08 305 092 315 0,89
2.2 Voir lire actuellement 314 312 301 298 305 322 325 323 316 089 314 093 315 091
2.3 Voir lire en bas age 320 317 311 301 316 329 331 326 323 084 317 089 320 087
2.4 Nombre delivresadomicile 3,08 308 301 300 323 336 330 326 319 0,78 317 0,79 318 0,79
3.1 Intérét : lecture al’ ordinateur 236 213 232 208 242 220 223 210 227 100 210 091 218 096
3.2 Fréquence: lecture al’écran 215 216 200 181 230 229 219 220 213 106 207 105 210 1,05
3.3 Intérét : histoire et science 201 222 19 213 1,79 218 184 204 189 091 209 095 1,99 094
4.1 Golt pour lalecture 219 222 219 219 204 219 212 211 214 059 215 059 214 0,59
4.2 Intérét : ouvrages de fiction 269 2,73 243 2,72 293 3,15 308 302 284 102 291 101 287 1,02
4.3 Pour réussir : lire beaucoup 292 296 287 306 306 321 293 300 291 081 3,03 080 297 081
5.1 Pour réussir : beaucoup d' étude 317 298 316 291 303 277 305 293 309 0,79 292 0,77 3,00 0,78
5.2 Pour réussir : bonnes habitudes 341 344 341 336 346 339 346 344 344 064 341 065 342 065
5.3 Pour réussir : mémoriser 294 268 329 298 257 229 277 264 294 081 274 080 284 081
6.1 Pour réussir : talent 264 253 263 262 2,78 287 2,76 286 2,72 0,74 2,77 0,72 2,74 0,74
6.2 Pour réussir : chance 214 201 1,78 172 183 1,71 191 188 187 089 182 082 185 086
6.3 Pour réussir : bon(ne) enseignant(e) 3,34 3,47 339 343 349 351 347 360 344 0,72 353 064 349 0,68
7.1 Intérét : revues 303 311 311 313 326 317 3,20 3,09 316 087 3,11 081 3,14 084
7.2 Intérét : journaux 232 259 224 257 222 262 217 251 220 088 254 085 237 088
8.1 Nombre de chaines de télé 415 4,08 4,02 399 442 440 414 402 411 130 4,03 1,33 4,07 131
8.2 Intérét : bandes dessinées 268 241 285 238 266 249 259 239 268 097 239 094 254 097
Tableau 35
Résultats moyens sur |es facteurs regroupant |es variables contextuelles
(Lecture 1998, groupe 2)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang./Min. Ang./Maj. Total

Facteurs 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16
Dominance de I’ anglais -056 -053 -054 -122 -116 -1,20 041 041 041 0,77 0,76 0,77 -0,02 0,02
Milieu familial favorable 011 -009 001 -003 -025 -014 008 001 004 015 003 0,09 0,08 -0,07
Lecture al’ ordinateur 031 007 019 008 -017 -005 025 011 016 0,06 -005 0,00 0,09 -0,08
Intérét : lecture -0,15 013 -001 -025 018 -003 -017 036 0,16 -0,09 010 0,01 -0,16 0,14
Pour réussir : effort 0,09 -025 -008 022 -014 003 -004 -029 -019 0,08 -008 0,00 0,13 -0,12
Pour réussir : talent et chance 0,05 -0,02 0,02 -002 -012 -0,07 -0,07 -0,02 -0,04 -002 0,11 0,05 -0,02 0,02
Intérét : revueset journaux  -0,18 0,15 -0,01 -0,14 0,13 0,00 002 027 017 -009 006 -0,01 -0,11 0,10
Chaines detélé -001 018 008 -020 012 003 017 030 025 -0,04 0,03 0,00 -0,09 0,08
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Le premier facteur est commun avec les ééves des deux autres groupes. |l s agit du
facteur Dominance de I’ anglais qui mesure le degré d’ usage de I’ anglais par rapport a
celui du frangais. Les profils de résultats sont tres semblables a ceux des deux autres
groupes d’ éleves ayant répondu a ces mémes questions. La différence selon |’ &ge est
faible et les résultats les plus élevés et |es plus faibles sont, respectivement, dans les
groupes Anglais/Majorité et Francais/Majorité.

L e deuxieme facteur, nommé Aimer lire regroupe des questions mesurant la lecture par
plaisir, larelecture de textes appréciés, le temps consacré alalecture dans les autres
cours et lafréquence de discussion des lectures. Les éléves de 13 ans ne different pas de
ceux de 16 ans sur ce facteur, le résultat moyen le plus élevé éant dans le groupe
Anglais’Minorité (M= 0,12), ce résultat étant surtout dd aux résultats plus élevés des
élévesde 16 ans (M= 0,27). Lerésultat le plus faible est chez les éléves de 16 ans du
groupe Francais/Minorité (M=-0,11).

Nous avons nomme | e troisieme facteur Stratégies de lecture. 1l regroupe des stratégies
diverses: s appuyer sur ses expériences personnelles, avoir recours au contexte, relire les
passages et faire un survol du texte. Croire que pour réussir il faut avoir un bon
enseignant ou une bonne enseignante sature également, mais faiblement, sur ce facteur.
Lesélevesde 16 ans ont un résultat moyen (M= 0,16) plus élevé que les éleves de 13 ans
(M=-0,16). Comme dans |’ évaluation de 1994, les é éves du groupe Frangais/Minorité
ont le résultat moyen le plus faible sur ce facteur (M= -0,28), surtout chez les éléves de
13 ans (M= -0,41), une différence forte selon les critéres de Wang et al. (1993). C’ est
chez les éléves de 16 ans du groupe Anglais/Minorité (M= 0,28) et du groupe
Francais’Majorité (M= 0,28) que les résultats moyens sont les plus élevés.

L e quatriéme facteur refléte les contacts avec des Textes variés pendant |’ année scolaire
dans les cours de francais ou d’ anglais. Les éleves de 16 ans ont un résultat moyen
(M=0,12) plus élevé que ceux de 13 ans (M= -0,12). Tous les groupes sont différentsles
uns des autres sauf les groupes Francgais/Minorité et Anglais/Minorité. Ces deux derniers
ont les résultats moyens les plus élevés (M= 0,20 et 0,17, respectivement). Le résultat
moyen le plus faible est dans |e groupe Francais’Majorité (M= -20).

Le prochain facteur est commun aux trois groupes d’ éleves. Croire que pour réussir il
faut faire des efforts est plus fort chez les éléves de 13 ans (M= 0,15) que chez ceux de
16 ans (M=-0,15). C’est dans |e groupe Anglais/Minorité que cette croyance est la plus
faible (M= -0,20). Les autres groupes different peu les uns des autres.

L e sixiéme facteur nommé Consultation regroupe deux questions : consulter le
dictionnaire et demander des explications. |l y a peu de différences entre les é éves de
13 et ceux de 16 ans. Le résultat moyen de 0,09 du groupe Francais/Minorité est
|égérement au-dessus de la moyenne et le plus élevé des quatre groupes. Il est le plus
élevé chez les éleves de 13 ans de ce groupe (M= 0,19).

Nous avons nhommé Stratégies d’ évitement | e septieme facteur. 1l regroupe le fait d’ éviter
les mots non-familiers, d’ abandonner devant les difficultés et de débuter un texte par la
fin ou le milieu. Ces stratégies sont un peu plus fréquentes a 13 ans (M= 0,09) qu’ a
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16 ans (M= -0,09). C’ est chez les francophones en milieu minoritaire que ce
comportement est |e plus fréquent (M= 0,14) et dans le groupe Anglais/Minorité gu’il est
le moins fréequent (M= -0,13).

Croire que pour réussir il faut de la chance et du talent est un autre facteur commun aux
trois groupes. Cette croyance est un peu plusforte chez les éléves de 16 ans (M= 0,06)
gue chez ceux de 13 ans (M= -0,05). Méme si les différences intergroupes sont
statistiquement significatives, elles sont relativement faibles. C’ est chez les éleves de
16 ans du groupe Anglais/Majorité que le résultat moyen (M= 0,16) est le plus élevé.

Le Nombre de chaines de télé adomicile est le dernier facteur et une seule question
saturait sur ce facteur. Les éléves de 13 ans rapportent un nombre de chaines un peu plus
élevé (M= 0,06) que ne lefont ceux de 16 ans (M= -0,07). C'est le groupe
Anglais/Minorité qui ale résultat moyen le plus élevé (M= 0,18) sur ce facteur.

c) Analysesdesrelations entrelesvariables contextuelles et lerendement en lecture

(1998)

Comme dans la section précédente, le fait que trois groupes d’ é éves différents ont
répondu a des sections différentes du guestionnaire nous oblige a répartir nos analyses en
trois parties. Dans la premiére nous présentons les relations entre les résultats factoriels
des variables contextuelles et |e rendement en lecture des éléves du groupe 1. Dans les
deux sections suivantes nous présentons ces relations pour les groupes 2 et 3. Des
analyses de régression avec les résultats factoriels comme variabl es indépendantes et les
résultats de lecture comme variable dépendante sont utilisees. Les facteurs étant non-
corrélés ou orthogonaux, la variance expliquée par un facteur est indépendante de celle
expliquée par d autres facteurs. Nous rappelons les criteres de Wang et a. (1993). Une
relation qui explique plus de 16 p. 100 de variance est considérée forte; celle qui explique
entre 2 et 16 p. 100 est considérée modérée et celle qui explique moins de 2 p. 100 de
variance est considérée faible. Comme dans les autres sections, une premiére analyse de
régression est effectuée avec I’ ensemble des éleves de I’ échantillon et une deuxiéme est
faite en incluant uniquement les éleves du groupe Francais/Minorité.

Groupe 1

Lesrésultats de I’ analyse de régression avec |’ ensemble des éleves du groupe 1 sont
présentés au Tableau 38. Les neuf facteurs regroupant les variables contextuelles
spécifiques au groupe 1 ont une relation statistiquement significative avec le rendement
en lecture. L’ ensemble de ces facteurs explique 21,7 p. 100 de variance totale des
résultats de lecture. L’ gjout du facteur &ge (9,6 p. 100) et du facteur sexe (3,3 p. 100) a
pour effet d’ augmenter la variance expliquée a 34,6 p. 100.

Croire que pour réussir il faut de la chance et du talent explique e plus de variance parmi
les facteurs des variables contextuelles. Ce facteur explique 5,9 p. 100 de variance et a
une relation négative avec le rendement en lecture. Un résultat éleve sur ce facteur est
associé a un rendement faible en lecture. Les groupes variaient peu sur ce facteur maisle
groupe FrancaigMinorité avait le résultat moyen le plus éeve.
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Tableau 36

Résultats moyens sur les variables contextuelles

(Lecture 1998 : groupe 3)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang/Min. Ang/Maj. Total
13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Tota
Variables M M M M M M M M M Et M Et M E-t
1.1 Frangaisal’école 2,53 250 2,86 2,84 1,66 168 1,20 1,15 1,82 0,90 1,82 0,90 1,82 0,90
1.2 Frangaisalamaison 2,49 2,53 2,86 2,82 1,80 1,78 1,26 1,21 1,84 0,90 1,84 0,91 1,84 0,90
1.3 Anglaisal’école 219 2,24 1,50 155 2,89 2,92 296 2,95 2,46 0,79 2,44 0,79 2,45 0,79
1.4 Anglaisalamaison 2,18 2,14 1,56 150 2,75 2,79 291 2,90 2,44 0,78 2,38 0,80 2,41 0,79
15 Lireendiagonae 2,10 1,89 1,95 1,78 2,79 287 287 292 256 1,03 250 1,01 2,53 1,02
2.1 Lirepar plaisir (journée) 2,69 2,60 2,69 2,77 2,65 286 267 258 2,68 1,14 2,66 1,16 2,67 1,15
2.2 Relire les textes appréciés 2,37 2,28 254 233 254 268 277 263 2,68 1,06 252 1,05 2,60 1,06
2.3 Temps: autres cours 2,62 257 259 2,75 248 290 252 2,70 2,55 1,01 2,72 1,07 2,63 1,04
2.4 Discuter des lectures 2,08 2,22 1,93 219 2,08 2,37 211 224 2,05 0,87 2,23 0,89 2,14 0,838
3.1 S'appuyer sur ses expériences personnelles 2,62 2,79 2,71 3,06 2,79 2,94 2,81 2,89 2,77 0,86 2,95 0,81 2,86 0,84
3.2 Recourir au contexte 2,44 255 2,63 2,95 2,82 2,96 264 2,87 2,64 094 2,89 0,88 2,76 0,92
3.3 Relireles passages 3,04 310 3,13 3,22 3,17 3,39 3,30 331 3,24 0,89 3,28 0,80 3,26 0,85
3.4 Survol du texte 2,86 3,01 2,86 298 2,86 3,05 2,80 286 282 0,98 2,92 0,92 2,87 0,95
3.5 Pour réussir : bon(ne) enseignant(e) 3,34 347 339 343 349 351 347 3,60 344 0,72 3,53 0,64 3,49 0,68
4.1 Fréquence : poémes ou chansons 1,77 1,69 159 1,68 1,84 2,06 1,96 2,16 1,84 0,72 1,98 0,75 1,91 0,74
4.2 Fréquence : pieces de théétre 163 1,99 145 157 1,71 193 160 1,95 156 0,70 1,83 0,74 1,69 0,73
4.3 Fréquence : essais 2,09 220 1,89 2,16 2,17 2,31 2,12 2,29 2,05 0,62 2,24 0,64 2,15 0,64
4.4 Temps: cours de langue 262 251 245 243 2,75 2,67 261 267 257 0,85 2,58 0,87 2,57 0,86
4.5 Fréquence : compositions d' éléves 2,03 1,84 1,78 1,74 1,94 1,71 197 1,76 191 0,70 1,75 0,68 1,83 0,70
4.6 Fréquence : nouvelles ou romans 2,23 252 2,33 240 263 266 259 261 250 0,62 254 0,62 2,52 0,62
5.1 Pour réussir : beaucoup d' étude 3,17 2,98 3,16 291 3,03 2,77 3,05 293 3,09 0,79 292 0,77 3,00 0,78
5.2 Pour réussir : bonnes habitudes 341 344 341 336 346 339 346 344 3,44 064 341 0,65 3,42 0,65
5.3 Pour réussir : mémoriser 294 2,68 3,29 298 257 229 2,77 264 294 0,81 2,74 0,80 2,84 0,81
5.4 Pour réussir : lire beaucoup 292 2,96 2,87 3,06 3,06 321 293 300 291 0,81 3,03 0,80 2,97 0,81
6.1 Consulter un dictionnaire 229 2,25 2,31 243 2,11 2,26 2,02 211 2,12 097 2,23 0,95 2,18 0,96
6.2 Demander des explications 2,68 259 2,60 2,61 2,63 257 253 256 2,56 0,94 2,58 0,86 2,57 0,90
7.1 Eviter les mots non-familiers 2,16 2,11 2,12 1,96 1,96 1,92 2,06 2,03 2,08 0,92 2,01 0,84 2,04 0,88
7.2 Abandonner devant les difficultés 2,17 2,17 2,14 2,02 1,98 1,89 210 2,01 2,11 0,91 2,01 0,85 2,06 0,88
7.3 Débuter par lafin oule milieu 152 143 1,46 1,35 1,40 1,53 1,49 147 148 082 1,43 0,72 1,45 0,77
8.1 Pour réussir : chance 2,14 2,01 1,78 1,72 1,83 1,71 191 1,88 1,87 0,89 1,82 0,82 1,85 0,86
8.2 Pour réussir : talent 2,64 253 2,63 2,62 2,78 287 2,76 286 2,72 0,74 2,77 0,72 2,74 0,74
9.0 Nombre de chaines de télé 4,15 4,08 4,02 399 442 440 4,14 4,02 411 1,30 403 1,33 4,07 1,31

L e deuxieme facteur expliquant le plus de variance est |’ appui sur I’ enseignante ou

I’enseignant (5,1 p. 100). Les ééves qui croient que pour bien réussir il faut une bonne
enseignante ou un bon enseignant ont tendance a avoir des résultats de rendement plus
élevés. C'est comme si les éleves qui réussissent le mieux expriment une certaine
confiance dans leur enseignant ou enseignante. L es éléves du groupe Francais/Minorité

avaient le résultat moyen le plus faible sur ce facteur, particuliérement chez les éleves de

13 ans.

L e temps consacré alalecture explique 3,5 p. 100 de variance. Les éléves qui lisent par
plaisir et qui font d’ autres lectures reliées a leurs cours ont tendance a mieux réussir. Les
éléves de 16 ans du groupe Francais/Minorité avaient |e résultat moyen le plus faible sur

ce facteur.
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Tableau 37
Résultats moyens sur |es facteurs regroupant |es variables contextuelles
(Lecture 98 : groupe 3)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang./Min. Ang./Maj. Total
Facteurs 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16
Dominance del’anglais -062 -0,72 -066 -119 -1,21 -120 040 041 041 073 0,74 073 007 -007
Aimer lire -006 -011 -0,08 -0,02 -0,02 -002 -007 027 012 001 001 001 -001 001
Stratégies de lecture -041 -012 -028 -023 028 005 001 028 016 -011 0,09 -002 -0,16 0,16
Fréquence : textes variés 011 032 020 -033 -0,10 -020 0,06 025 017 -004 025 009 -012 012
Pour réussir : effort 005 -0,12 -003 029 -020 002 -001 -034 -020 010 -0,10 0,00 0,15 -015
Consultation 019 -003 009 006 004 005 001 -004 -002 000 -008 -004 003 -003
Stratégies d évitement 016 011 014 018 -008 004 -009 -016 -0,13 0,04 -010 -002 0,09 -009
Pour réussir : talent et chance 0,05 -0,01 0,02 -0,08 -0,08 -0,08 -0,11 -0,02 -0,06 -004 016 0,05 -0,05 0,06
Chalnesdetélé 017 001 o010 001 -006 -003 018 018 018 0,08 -010 0,00 0,00 -007

Tableau 38

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et le rendement de I’ ensemble des éléves

(Lecture 1998 : groupe 1)

Statistiques de changement

Rcarré Variance Changement
Facteurs R R carré ajusté expliquée dansleF Probabilité
Pour réussir : chance et talent 0,24 0,06 0,06 5,90 % 879431 0,00
S appuyer sur | enseignant(e) 0,33 0,11 011 5,10 % 8016,97 0,00
Temps de lecture 0,38 0,15 0,15 3,50 % 5810,78 0,00
Dominance de I’ anglais 0,42 0,18 0,18 3,50 % 5 965,43 0,00
Difficultés : consulte 0,45 0,20 0,20 2,30% 4085,22 0,00
Temps: télévision 0,46 0,21 0,21 0,90 % 1611,93 0,00
Pour réussir : effort 0,47 0,22 0,22 0,40 % 741,76 0,00
Sports, loisirs et emploi 0,47 0,22 0,22 0,00 % 18,21 0,00
Devoirs de rédaction 0,47 0,22 0,22 0,00 % 3,96 0,05
Age 0,56 0,31 0,31 9,60 % 19538,20 0,00
Sexe 0,59 0,35 0,35 3,30 % 6 975,46 0,00

LaDominance del’anglais est reliée négativement au rendement et explique 3,5 p. 100
devariance. Lefait que les résultats les plus élevés en lecture sont dans le groupe
FrancaisMajorité qui ont auss lesrésultats les plus faibles sur le facteur peut expliquer
cette relation négative.

Lefacteur Difficultés : consulte explique 2,3 p. 100 de variance mais larelation avec le
rendement est négative. Les éleves qui disent consulter souvent le dictionnaire et
demander des explications ont tendance a avoir des résultats plus faibles. Il se peut,
toutefois, que cette relation négative refléte plutdt |e rendement moindre des éléves plus
faibles qui consultent par obligation plus que par souci d’améliorer leur rendement. Les
éléeves de 13 ans du groupe Francais/Minorité avaient le résultat le plus élevé sur ce
facteur.
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Tous les autres facteurs ont des relations tres faibles avec le rendement expliquant moins
de 1 p. 100 de variance.

Lorsque I’ analyse de régression est effectuée uniquement chez les éléves du groupe
Francais/Minorité, sept facteurs expliquent une proportion de la variance qui est
statistiquement significative. Les résultats sont présentés au Tableau 39. Deux facteurs ne
contribuent pas de facon statistiquement significative ala prédiction du résultat de
lecture : le temps consacré aux sports et loisirs et aun emploi et lafréquence des devoirs
de rédaction. Il faut noter que ces deux facteurs expliquaient peu de variance dans

I’ analyse précédente regroupant I’ ensemble des éléves de |’ échantillon.

Lestrois facteurs expliquant le plus de variance dans le groupe Francais/Minorité sont
les mémes que dans I’ ensemble de I’ échantillon. Le premier facteur Pour réussir : talent
et chance explique 7,3 p. 100 de variance et est négativement relié au rendement. Ce
facteur est suivi de |’ appui sur I’ enseignante ou |’ enseignant avec 5,1 p. 100 et |e temps
de lecture avec 2,3 p. 100. Ces deux facteurs sont reliés positivement au rendement en
lecture. Les facteurs Difficultés : consulte et Temps de tél évision expliquent,
respectivement, 2,0 et 1,5 p. 100 de variance mais larelation avec le rendement est
négative. Les deux autres facteurs, méme si statistiquement significatifs, expliquent une
proportion tres faible de la variance du rendement.

Groupe 2

Lesrésultats de I’ analyse de régression avec |’ ensembl e des éleves du groupe 2 sont
présentés au Tableau 40. Les huit facteurs des variables contextuelles expliquent

19,4 p. 100 de variance totale des résultats de lecture. L’ &ge gjoute 6,3 p. 100 et le sexe
5,1 p. 100 pour un total de 30,7 p. 100.

L e facteur qui explique le plus de variance (10,3 p. 100) est I’intérét pour lalecture. Les
éléves du groupe Francgais/Minorité ont un résultat moyen global pres de la moyenne
canadienne sur ce facteur mais les ééves de 13 ans ont un résultat inférieur a cette
moyenne (M= -0,15). C’ est néanmoins chez les éléves de 13 ans du groupe
FrancaisMajorité que le résultat est le plus faible (M= -0,25).

Le facteur Dominance de I’ anglais explique 3,0 p. 100 de variance. Tel que souligné ci-
dessus, cette relation négative au rendement peut s expliquer par le fait que les résultats
les plus élevés en lecture se retrouvent dans le groupe Francais/Majorité.

L e facteur Dominance de I’ anglais explique 3,0 p. 100 de variance. Tel que souligné ci-
dessus, cette relation négative au rendement peut s expliquer par le fait que les résultats
les plus élevés en lecture se retrouvent dans le groupe Francais/Majorité.

Croire que pour réussir il faut de lachance et du talent et de I’intérét pour lalecture a

I’ ordinateur expliquent des pourcentages de variance identiques (2,4 p. 100 chacun). De
plus ces deux facteurs sont négativement reliés au rendement. Sur le premier de ces
facteurs, le groupe Francais/Minorité a un résultat moyen prés de la moyenne
canadienne. Pour lalecture al’ ordinateur, les résultats moyens les plus é evés sont chez
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les éleves du groupe Francgais/Minorité et du groupe Anglais/Minorité. Ce type d’intérét
est toutefois plus grand chez les éléves de 13 que chez ceux de 16 ans.

Tableau 39

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et le rendement dans le groupe Francais/Minorité

(Lecture 1998 : groupe 1)

Statistigues de changement
Rcarré Variance Changement
Facteurs R R carré ajusté expliquée dansleF Probabilité
Pour réussir : chance et talent 0,27 0,07 0,07 7,30 % 431,83 0,00
S appuyer sur I’ enseignant(e) 0,35 0,12 0,12 5,10 % 317,50 0,00
Temps de lecture 0,38 0,15 0,15 2,30 % 149,80 0,00
Difficultés: consulte 041 0,17 0,17 2,00 % 131,91 0,00
Temps: télévision 0,43 0,18 0,18 1,50 % 98,31 0,00
Dominance de I’ anglais 0,43 0,19 0,18 0,30 % 17,30 0,00
Pour réussir : effort 0,43 0,19 0,19 0,10 % 6,09 0,01
Age 0,53 0,28 0,28 9,30 % 704,24 0,00
Sexe 0,56 0,31 0,31 3,50 % 276,01 0,00

Tableau 40

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et e rendement de I’ ensemble des éleves

(Lecture 1998 : groupe 2)

Statistigues de changement
Variance Changement
Facteurs R Rcarré  Rcarréajusté  expliquée dansleF Probabilité
Intérét pour lalecture 0,32 0,10 0,10 10,30 % 14 610,60 0,00
Dominance de I’ anglais 0,37 0,13 0,13 3,00 % 444482 0,00
Pour réussir : talent et chance 0,40 0,16 0,16 2,40 % 3646,34 0,00
Lecture al’ ordinateur 0,43 0,18 0,18 2,40 % 3729,02 0,00
Milieu familial favorable 0,43 0,19 0,19 0,50 % 704,16 0,00
Chalnesdetélé 0,44 0,19 0,19 0,40 % 701,61 0,00
Pour réussir : effort 0,44 0,19 0,19 0,20 % 277,26 0,00
Intérét : revues et journaux 0,44 0,19 0,19 0,20 % 256,16 0,00
Age 0,51 0,26 0,26 6,30 % 10 778,10 0,00
Sexe 0,55 0,31 0,31 5,10 % 9 284,02 0,00

Le facteur Milieu familial favorable a la lecture est positivement relié aux résultats de
rendement mais n’explique que 0,5 p. 100 de variance. Tous les autres facteurs
expliquent des proportions minimes de variance.

Le Tableau 41 présente les résultats de |’ analyse de régression exclusivement pour les
éléves du groupe Francais/Minorité. Sept des huit facteurs des variables contextuelles
expliquent 20,4 p. 100 de variance des résultats de rendement en lecture. La variable ége
explique 7,3 p. 100 de variance et la variable sexe goute 1,4 p. 100 acelle-ci pour un
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total de 29,0 p. 100 de variance expliquée. Le facteur Pour réussir : effort n’est pasrelié
de facon statistiquement significative au rendement.

Tableau 41

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et le rendement dans le groupe FrancaisMinorité

(Lecture 1998 : groupe 2)

Statistiques de changement

Variance Changement

Facteurs R Rcarré  Rcarréajusté expliquée dansleF Probabilité
Intérét pour lalecture 0,34 0,12 0,12 11,70% 701,10 0,00
Pour réussir : talent et chance 0,38 0,15 0,15 3,00 % 186,52 0,00
Lecture al’ ordinateur 0,41 0,17 0,17 2,30 % 147,32 0,00
Chaines detélé 0,43 0,18 0,18 1,10 % 69,63 0,00
Intérét : revues et journaux 0,44 0,19 0,19 1,00 % 62,97 0,00
Milieu familial favorable 0,45 0,20 0,20 0,80 % 54,02 0,00
Dominance de I’ anglais 0,45 0,20 0,20 0,50 % 30,57 0,00
Age 0,53 0,28 0,28 7,30 % 529,01 0,00
Sexe 0,54 0,29 0,29 1,40 % 101,25 0,00

Comme pour |’ ensemble des éléves du groupe 2, ¢’ est I intérét pour lalecture qui
explique, deloin, la proportion la plus forte de variance (11,7 p. 100). Chez les éleves du
groupe 2, le groupe Francais/Minorité avait un résultat moyen équivalent ala moyenne
canadienne mais chez les ééves de 13 ans des écoles de langue francgaise, autant le
groupe Francais/Minorité que le groupe Frangais/Majorité ont des résultats inférieurs a
la moyenne canadienne.

Croire que pour réussir il faut de la chance et du talent est reliée négativement au
rendement en lecture et explique 3,0 p. 100 de variance. De méme, la fréguence de
lecture al’ ordinateur est reliée négativement au rendement et explique

2,3 p. 100 de variance. Les trois premiers facteurs expliquent donc des pourcentages de
variance qui sont tres semblables aux pourcentages de variance expliquée dans
I”’ensemble de I échantillon du groupe 2.

Le nombre de chaines de télévision est relié positivement au rendement et explique

1,1 p. 100 de variance. Ce facteur pourrait étre un indice de niveau socioéconomique ou
une référence alarégion habitée, les chaines de télévision étant souvent plus nombreuses
en milieu urbain qu’en milieu rural.

L’ intérét pour les revues et journaux explique 1,0 p. 100 de variance. Les éléves ayant un
résultat élevé sur ce facteur ont tendance aavoir des résultats un peu plus élevés en
lecture. 1l en est de méme pour les éleves dont le milieu familial est favorable alalecture
mais |le pourcentage de variance expliquée par le facteur demeure faible (0,8 p. 100). La
dominance de |’ anglais est reliée négativement au rendement en lecture mais explique
trés peu de variance (0,5 p. 100).

108



Groupe 3

L’ analyse de régression multiple effectuée pour I’ ensembl e des éléves du groupe 3 avec
les résultats factoriels comme variables indépendantes et |e rendement en lecture comme
variable dépendante est présentée au Tableau 42. Les neuf facteurs ont tous une relation
statistiquement significative avec le rendement et expliquent ensemble 23,1 p. 100 de
variance totale. Avec les variables &ge (7,8 p. 100) et sexe (1,9 p. 100) gjoutées a
I’analyse, le total de variance expliquée est de 32,8 p. 100.

Comme dans |’ évaluation de 1994, c’est I’ utilisation de stratégies de lecture par les éleves
qui explique la plus forte proportion de variance. Chez les éleves du groupe 3, le seul
ayant répondu aux questions mesurant celles-ci, 12,6 p. 100 de variance est expliquée par
ce facteur. De plus, comme C’ était le cas dans |’ évaluation de 1994, ce sont les éléves du
groupe Francais/Minorité qui ont les résultats les plus faibles sur ce facteur.

Quatre autres facteurs expliquent 1,0 p. 100 ou plus de variance. Croire que pour réussir

il faut de la chance ou du talent expligue 3,5 p. 100 de variance. Cette relation avec le
rendement est négative. Sur ce facteur, chez les éléves du groupe 3, le groupe
Francais/Minorité a un résultat moyen a peu prés équivalent ala moyenne canadienne
(M=0,02). L’ utilisation de stratégies d’ évitement en lecture est relié de fagcon négative au
rendement et explique 3,2 p. 100 de variance. Sur ce facteur, le groupe Francais/Minorité
aun résultat moyen supérieur alamoyenne, autant chez les éleves de 13 que chez ceux
de 16 ans.

Lefacteur Aimer lire est relié positivement au rendement en lecture et explique 2,2 p. 100
de variance. Sur ce facteur les ééves du groupe Francais/Minorité ont un résultat moyen
|égérement inférieur &la moyenne canadienne.

Etre en contact avec des textes variés pendant les cours est aussi relié positivement au
rendement en lecture. Ce facteur explique 1,0 p. 100 de variance. Sur ce facteur, les
éléeves du groupe Francais/Minorité ont un résultat moyen supérieur ala moyenne
canadienne.

Les quatre autres facteurs expliquent des quantités minimes de variance.

Lorsque laméme analyse de régression multiple est effectuée exclusivement avec les
éléeves du groupe Francaig/Minorité, a peu pres les mémes rel ations sont observées. Les
résultats sont présentés au Tableau 43. Sept des neuf facteurs ont une relation
statistiquement significative avec le rendement en lecture et expliquent 24,6 p. 100 de
variance totale. Avec |’ gjout de lavariable &ge (6,5 p. 100) et de la variable sexe

(1,0 p. 100), un total de 32,0 p. 100 de variance est expliguée.
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Tableau 42

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et |e rendement de I’ ensemble des ééves

(Lecture 1998 : groupe 3)

Statistiques de changement
Variance Changement
Facteurs R Rcarré  Rcarréajusté expliquée dansleF Probabilité
Stratégies de lecture 0,35 0,13 0,13 12,60 % 18404,14 0,00
Pour réussir : talent et chance 0,40 0,16 0,16 3,50 % 5 366,98 0,00
Stratégies d’ évitement 0,44 0,19 0,19 3,20 % 5051,05 0,00
Aimer lire 0,46 0,21 0,21 2,20% 3584,00 0,00
Fréguence : textes variés 0,47 0,22 0,22 1,00 % 1674,37 0,00
Consultation 0,48 0,23 0,23 0,20 % 392,00 0,00
Pour réussir : effort 0,48 0,23 0,23 0,20 % 267,49 0,00
Dominance de I’ anglais 0,48 0,23 0,23 0,20 % 258,07 0,00
Chalnesdetélé 0,48 0,23 0,23 0,10 % 122,30 0,00
Age 0,56 0,31 0,31 7,80 % 14 458,84 0,00
Sexe 0,57 0,33 0,33 1,90 % 3605,40 0,00
Tableau 43

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et le rendement dans le groupe Francais/Minorité
(Lecture 1998 : groupe 3)

Statistigues de changement
Variance Changement

Facteurs R Rcarré Rcarréajusté expliguée dansleF Probabilité
Stratégies de lecture 0,35 0,12 0,12 12,20 % 694,97 0,00
Pour réussir : talent et chance 0,43 0,18 0,18 6,00 % 367,25 0,00
Aimer lire 0,45 0,20 0,20 2,10% 129,89 0,00
Stratégies d' évitement 0,47 0,22 0,22 1,90 % 118,78 0,00
Dominance de I’ anglais 0,49 0,24 0,24 1,40 % 91,06 0,00
Consultation 0,49 0,24 0,24 0,50 % 34,59 0,00
Fréguence : textes variés 0,50 0,25 0,24 0,50 % 30,66 0,00
Age 0,56 0,31 0,31 6,50 % 465,99 0,00
Sexe 0,57 0,32 0,32 1,00 % 73,88 0,00

Comme pour I’ ensemble du groupe 3, ¢’ est le facteur Stratégies de lecture qui ala
relation la plus forte avec le rendement. Ce facteur explique alui seul lamoitié de la
variance expliquée par I’ ensemble des facteurs, soit 12,2 p. 100. Croire que pour réussir il
faut de la chance et du talent explique 6,0 p. 100 de variance et est négativement relié au
rendement. L’intérét pour lalecture (Aimer lire) est relié de facon positive au rendement
(2,1 p. 100). L’ utilisation de stratégies d’ évitement en lecture est, commeon s'y
attendrait, négativement reliée au rendement et explique 1,9 p. 100 de variance. Une
utilisation dominante de I’ anglais dans une école de langue francaise est aussi
négativement reliée au rendement en lecture. Chez les éleves du groupe 3, ce facteur
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explique 1,4 p. 100 de variance. Enfin le facteur Consultation (consulter un dictionnaire
et demander des explications) et e contact avec des textes variés de langue dans les
devoirs de francais expliquent chacun 0,5 p. 100 de variance. Larelation est négative en
ce qui concerne le facteur consultation et positive pour ce qui est des contacts avec des
textes variés.

En guise de conclusion a cette section, nous pouvons souligner les similarités entre

I’ évaluation du PIRS 1994 et celle de 1998 en lecture. Dans les deux évaluations ce sont
les éleves du groupe Francais/Minorité qui ont le résultat moyen de rendement le plus
faible. Dans chacune de celles-ci, ce groupe a un rendement moyen qui est modérément
plus faible que celui de I’ ensemble des éléves sur |e plan canadien mais considérablement
plus faible que celui du groupe Francais/Majorite, le groupe qui ale résultat moyen le
plus élevé de |’ ensemble des groupes. En 1994, le taux relatif de rendement desfilles du
groupe Francais/Minorité par rapport au rendement moyen des filles sur le plan canadien
était considérablement plus fort que le taux relatif de rendement des garcons par rapport
au rendement des garcons du pays. En 1998, lesfilles ont maintenu un taux relatif de
rendement semblable & celui de 1994 (aux environs de 0,90) mais les garcons ont
considérablement amélioré leur taux relatif de rendement. De 0,72 et de 0,77 chez les
garcons de 13 et de 16 ans, respectivement, en 1994, les taux relatifs de rendement sont
passés en 1998 a 0,82 chez les garcons de 13 ans et a2 0,91 chez ceux de 16 ans. Il faut
noter, toutefois, que le rendement moyen des garcons sur le plan canadien est un peu plus
faible en 1998 qu’ en 1994. En 1994, 34,9 p. 100 des gar¢ons de 13 ans et 64,6 p. 100 de
ceux de 16 ans atteignaient le niveau 3 ou plus tandis qu’ en 1998, ces chiffres étaient de
30,2 et 60,3 p. 100.

Dans |’ évaluation de 1994, |es variables contextuelles les plus fortement reliées au
rendement en lecture éaient d' ordre métacognitif (I’ utilisation de stratégies efficaces de
lecture) et d’ ordre motivationnel (variables mesurant I'intérét pour lalecture). Dans

I’ évaluation de 1998, on y trouve a peu prés les mémes types derelations. Les
questionnaires des deux évaluations étant assez différents et le fait que trois différents
groupes d’ éleves ont répondu a des parties distinctes du questionnaire aux ééves de 1998
rendent les comparai sons détaill ées difficiles. Néanmoins, dans les deux évaluations, les
éléves du groupe Francais/Minorité semblent démontrer un usage moins fréquent de
stratégies de lecture efficaces et un usage plus grand de stratégies d’ évitement. De plus,
dans les deux évaluations, les éléves du groupe Francais/Minorité ont tendance a avoir
des résultats moyens inférieurs ala moyenne canadienne sur les facteurs mesurant la
motivation enverslalecture. Les conseguences pédagogiques seront discutées au chapitre
suivant.

4. Ecriture 1998

a) Analysesdescriptives du rendement

Le Tableau 44 présente les niveaux de rendement, |es résultats moyens et les écarts-types
en écriture de I’ évaluation du PIRS 1998. Tel qu'’ attendu, les éléves de 16 ans ont des
résultats plus élevés que ceux de 13 ans et sont plus nombreux en pourcentage a atteindre
le niveau 3 et plus. Sur le plan canadien, 70,7 p. 100 des éléves de 13 ans atteignent le
niveau 3 et plus par rapport a 85,8 p. 100 de ceux de 16 ans. Comme dans |’ évaluation du
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PIRS de 1994 en écriture, lesfilles ont un rendement nettement supérieur a celui des
garcons. A I’ 4ge de 13 ans, elles sont 80 p. 100 a atteindre e niveau 3 et plus par rapport
a60,6 p. 100 chez les garcons. A I’ 4ge de 16 ans |’ écart est moins grand; 90,6 p. 100 des
filles atteignent au moins le niveau 3 aors que 80,3 p. 100 des garcons atteignent cette
norme.

La situation observée dans |’ évaluation du PIRS 1994 en ce qui concerne le rendement
des éleves des écoles de langue francaise en milieu minoritaire se répete dans le présent
rapport. Ces derniers ont un rendement nettement inférieur a celui destrois autres
groupes d’ ééves autant &’ age de 13 que de 16 ans. A 13 ans, 44,2 p. 100 desfilles
atteignent le niveau 3 et plus par rapport a 80 p. 100 sur le plan canadien et 79 p. 100
dans le groupe Francais/Majorité. Chez les gargons du méme age, seulement 22,5 p. 100
atteignent au moins le niveau 3 en comparaison avec 60,6 p. 100 sur le plan canadien et
52,8 p. 100 dans le groupe Francais/Majorité. Notons que les garcons de

13 ans du groupe Francais/Majorité, comme dans I’ évaluation du PIRS 1994, ont un
rendement inférieur ala moyenne canadienne en écriture alors que les garcons du méme
age de ce groupe avaient un rendement supérieur ala moyenne en lecture dans les
évaluations du PIRS de 1994 et de 1998.

Si nous calculons le taux relatif de rendement des éléves de 13 ans du groupe
francophone en milieu minoritaire (pourcentage des éléves du groupe Francais/Minorité
qui atteignent le niveau 3 et plus par rapport au pourcentage atteignant cette norme sur le
plan canadien), celui-ci est de 0,55 chez lesfilles de 13 ans et de seulement de 0,37 chez
les garcons du méme &ge. En 1994, lestaux relatifs de rendement en écriture chez les
éléves de 13 ans du groupe Francaig/Minorité étaient de 0,49 pour lesfilles et de

0,32 pour les garcons. Donc les garcons et lesfilles de 13 ans du groupe
Francais/Minorité ont |égérement amélioré leur taux relatif de rendement par rapport a

I’ évaluation de 1994. Toutefois, dans les deux évaluations ces taux sont tres faibles.

A 16 ans, 66,9 p. 100 des filles du groupe Francais/Minorité atteignent le niveau 3 et
plus, une proportion qui est nettement inférieure a celle des filles du méme &ge sur le plan
canadien (90,8 p. 100). Cette proportion équivaut a un taux relatif de rendement de 0,74.
Celui-ci était de 0,72 en 1994. Chez les garcons de 16 ans, 40,7 p. 100 des garcons
atteignent le niveau 3 et plus par rapport 4 80,3 p. 100 des gargons sur le plan canadien,
ce qui équivaut a un taux relatif de rendement de 0,51. Ce taux était de 0,48 en 1994. Les
taux relatifs de rendement sont donc tres |égerement supérieurs a ceux de 1994 autant
chez lesfilles que chez les garcons.

Dans les deux évaluations du PIRS en écriture, les taux relatifs de rendement du groupe
Francais/Minorité sont supérieurs chez lesfilles que chez les garcons. Lesfilles ont donc
un rendement supérieur en termes relatifs mais aussi en termes absolus. Néanmoins, a

13 et 216 ans, le rendement en écriture est nettement inférieur ala moyenne canadienne
autant pour lesfilles que pour les garcons.

Une analyse de variance fut effectuée sur les résultats de rendement des éléves en lecture.
Cedle-ci analyse les effets de |’ age, du sexe et des groupes de méme que les interactions
entre ces facteurs. Tous les effets mesurés étaient statistiquement significatifs. L’ analyse

112



post hoc de Scheffé démontre également que tous les groupes sont différents les uns des
autres, méme si les différences sont relativement mineures entre trois de ceux-ci. Seul le
groupe Francaig/Minorité a un résultat moyen trés différent des autres groupes.

Nous pouvons analyser les différences entre le rendement moyen du groupe
Francais/Minorité et le rendement moyen des éléves sur le plan canadien en transformant
celles-ci en unités d' écarts-types. Chez lesfilles de 13 ans du groupe francophone en
milieu minoritaire la différence de rendement moyen avec le niveau canadien desfilles
est de 0,86 écart-type, une différence tres grande selon le critere proposé par Wang et al.
(1993). Chez les gargons du méme age, la différence avec les garcons sur le plan
canadien est de 0,82 écart-type. Donc, si en chiffres absolus le rendement des filles du
groupe Francais/Minorité est supérieur a celui des gargons en écriture, ladifférence avec
les éleves du méme sexe est assez semblable en termes de la grandeur de |’ effet exprimée
en écarts-types. Toutefois, si on calcule la différence avec e rendement moyen canadien
sans égard au sexe, lesfilles sont a 0,58 écart-type de celle-ci tandis que les gargons sont
a 1,07 écart-type sous la moyenne.

Chez les éléves de 16 ans, les différences entre les éléves du méme sexe sur le plan
canadien sont de 0,75 écart-type pour lesfilles et de 0,91 écart-type pour les garcons.
Sans égard au sexe, lesfilles sont a 0,56 écart-type de la moyenne canadienne des él éves
de 16 ans et les garcons sont & 1,10 écart-type de celle-ci.

Si on compare avec |’ évaluation du PIRS en écriture de 1994, |a différence intrasexe avec
le niveau canadien n’a pas changé chez lesfilles de 13 ans en 1998 (0,86 écart-type
contre 0,86 écart-type en 1994) et a diminué chez les gargons de 13 ans (0,82 contre

0,93 écart-type en 1994). A 16 ans, la différence intrasexe est un peu plus grande en 1998
gu’ en 1994 chez lesfilles (0,75 contre 0,66 écart-type) et un peu plus petite chez les
garcons (0,91 contre 0,94 écart-type). Si on fait abstraction de la variable sexe, lesfilles
de 13 ans se classent un peu mieux en 1998 qu’ en 1994 (0,58 contre 0,64 écart-type) et
les garcons aussi (1,07 contre 1,12 écart-type). Chez les éléves de 16 ans, lesfilles et les
garcons du groupe Francais/Minorité ont des différences avec la moyenne canadienne
desfilles et des garcons combineés tres semblables en 1994 et en 1998. Les différences
sont respectivement de 0,55 et de 0,56 écart-type pour lesfilles et de 1,11 et de

1,10 écart-type pour les gargons.

Lestrois autres groupes ne différent pas tellement du rendement moyen canadien. Chez
les éléves de 13 ans, sans égard au sexe, le groupe Francais/Majorité a un rendement de
0,10 écart-type en dessous de la moyenne canadienne. La différence est un peu moins
forte pour lesfilles que pour les garcons. Chez les éléeves de 16 ans, les résultats moyens
pour les francophones en milieu majoritaire et pour |’ ensemble de la population sont

guas identiques (3,34 et 3,33 respectivement). Les résultats sont aussi tres similaires si

on compare lesfilles aux filles et les garcons aux gargons. Le résultat moyen des éléves
de 13 ans du groupe Anglaig/Minorité (2,88) est trés prés du résultat moyen canadien
(2,86) et cette similarité se maintient chez les garcons et chez lesfilles. Chez les éleves de
16 ans, lesfilles et les garcons (M= 3,54 et 3,32) ont des résultats |égerement supérieurs a
la moyenne canadienne (M= 3,47 et 3,18). Le groupe Anglais’Majorité ayant deloin la
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plus forte pondération dans le calcul des résultats moyens, les éléves de ce groupe ont des
résultats moyens tres pres des résultats moyens canadiens.

b) Analyses descriptives desvariables contextuelles

Un total de 37 variables contextuelles furent tirées du questionnaire aux ééves de

I’ évaluation du PIRS 1998 en lecture. Les résultats moyens des quatre groupes d’ é éves et
del’ensemble des éléves de 13 et de 16 ans sont présentés au Tableau 45. Comme dans
les autres sections, la numeérotation des variables indique le numéro du facteur et la
saturation des variables sur le facteur. Ces 37 variables furent soumises a une analyse
factorielle en composantes principal es qui regroupa celles-ci en 11 facteurs. Ceux-ci
expliquent 58,3 p. 100 de variance totale. Les résultats moyens des éléves sur ces facteurs
sont présentés au Tableau 46. Une analyse de variance (groupe par age) fut effectuée sur
les résultats de chacun des 11 facteurs.

Le premier facteur regroupe les quatre questions mesurant la langue la plus souvent
parlée alamaison et al’ école. Comme dans I’ évaluation sur lalecture, I’ analyse
factorielle attribue des saturations positives aux questions relatives a lalangue anglaise et
des saturations négatives aux questions relatives alalangue francaise. C est pourquoi
nous avons nommé le facteur Dominance de I’ anglais. Un résultat élevé signifie une forte
utilisation de I’ anglais et une faible utilisation du francais. Un résultat faible signifie
I'inverse. Sur ce facteur, |’ analyse de variance démontre des différences stati stiquement
significatives pour le groupe, I’ &ge et I’ interaction groupe par age. Les différences selon
I’ &ge ne sont donc pas uniformes dans tous les groupes. Les ééves de 13 ans ont
tendance a avoir des résultats |égerement supérieurs aceux de 16 ans. Tel qu'ons'y
attendrait, ¢’ est le groupe Anglais’Majorité qui ales résultats les plus élevés (M= 0,55) et
les ééves du groupe Francais/Minorité qui ont les résultats les plus faibles (M= -1,56).
Ladifférence entre ces deux groupes est donc supérieure a deux écarts-types. Le résultat
moyen du groupe Francais/Minorité démontre une dominance du francais (M= -0,86)
mais aussi une présence importante de I’ anglais car la différence avec le groupe
Francais’Majorité est forte (0,7 écart-type).

L e deuxieme facteur Discute des textes regroupe des questions reliées a la fréquence de
comportements associés a la discussion des textes rédigés (avec les autres éleves, avec
des adultes, avec I’ enseignant ou I’ enseignante). Tous les effets mesurés par I’ analyse de
variance groupe par age sont statistiquement significatifs et I’ analyse post hoc de Scheffé
révéle que tous les groupes sont différents les uns des autres. Ce comportement, selon les
perceptions des éleves, est |e plus fréquent dans le groupe Francaig/Minorité (M= 0,37)

et le moins fréquent dans le groupe Francais/Majorité (M= -0,26). Dans tous les groupes,
les éleves de 13 ans ont un résultat moyen supérieur acelui des élevesde 16 ans. La
différence selon I’ &ge est modérément forte (0,27 écart-type sur le plan canadien).

Letroisieme facteur regroupe des questions qui sont reliées alaMotivation a écrire. Les
trois variables associées a ce facteur (voir Tableau 45) sont : aimer écrire, la confiance
dans |’ habileté a écrire et la perception de I’ utilité de I’ écriture. Sur ce facteur, la
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Tableau 44

Pourcentages des éléeves ayant atteint chacun des niveaux de rendement, résultats moyens

et écarts-types
(Ecriture 1998)
Niveaux de rendement
Groupes Age  Sexe 0 1 2 3 4 5 Résultats Ecarts-

% % % % % % moyens  types

Francais’/Minorité 13ans Féminin 0,1 10,1 456 390 50 02 239 0,75

Masculin 0,8 23,6 532 209 15 01 1,99 0,74

Tota 04 16,6 493 302 33 02 220 0,77

16 ans Féminin 0,3 4,1 28,7 47,7 164 28 284 0,85

Masculin 0,6 11,9 468 323 76 08 237 0,84

Total 04 7.8 372 405 123 19 262 0,88

Francais’Majorité 13 ans Féminin 15 195 575 204 11 3,00 0,71

Masculin 0,2 71 398 443 76 09 255 0,78

Tota 0,1 4,2 293 51,1 142 10 278 0,78

16 ans Féminin 0,7 64 440 396 93 350 0,78

Masculin 0,3 13 177 51,3 240 55 314 0,83

Tota 0,1 1,0 116 474 324 76 334 0,82

Anglais’Minorit¢é 13ans Féminin 0,5 1,7 16,0 59,0 195 32 3,05 0,77

Masculin 84 266 543 92 14 269 0,81

Total 0,3 48 209 568 14,7 24 288 0,81

16 ans Féminin 0,3 11 74 424 32,7 160 354 0,91

Masculin 1,0 151 46,0 270 109 3,32 0,89

Tota 0,2 11 11,1 441 300 136 344 0,91

Anglais’Majorité 13ans Féminin 0,1 18 165 576 209 32 307 0,76

Masculin 0,2 6,0 296 499 125 17 273 0,83

Total 0,1 3,8 228 539 169 25 291 0,81

16 ans Féminin 0,0 12 81 443 349 116 348 0,84

Masculin 0,0 19 166 478 249 87 322 0,89

Tota 0,0 15 122 460 30,1 10,2 3,35 0,88

Canada 13ans Féminin 0,1 2,0 179 570 203 27 304 0,76

Masculin 0,3 6,8 323 480 111 15 267 0,83

Tota 0,2 4,3 248 52,7 159 21 286 0,81

16 ans Féminin 0,0 11 82 442 354 110 347 0,84

Masculin 0,1 2,0 176 481 243 79 318 0,89

Total 0,1 15 127 461 302 95 333 0,87
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différence selon I’ &ge n’ est pas statistiqguement significative mais I’ interaction age par
groupe est significative ce qui implique des différences selon |’ &ge variant selon le
groupe. L’ analyse post hoc de Scheffé montre tous les groupes comme étant différents les
uns des autres. C’est le groupe Francais/Minorité qui ale résultat moyen le plus faible
(M=-0,11), ladifférence avec |a moyenne canadienne étant plus forte chez les éléves de
16 ans (M= -0,17) que chez ceux de 13 ans (M= -0,05). Chez les éleves de 16 ans, la
différence avec le groupe Francais/Majorite est relativement forte (0,35 écart-type).

L es questions constituant |e quatrieme facteur sont reliées ala Planification de la
rédaction. Sur ce facteur, tous les effets mesurés par |’ analyse de variance sont
statistiquement significatifs. Le résultat moyen des éleves est plus élevé chez les éléves
de 16 ans (M= 0,07) que chez ceux de 13 ans (M= -0,08) mais cette différence est plutot
modérée. Les différences intergroupes sont relativement minimes. Les deux groupes

d’ éléves des écoles de langue anglaise ne sont pas différents|’un de I’autre. C'est le
groupe Francais/Minorité qui ale résultat moyen le plus élevé (M= 0,07), un résultat qui
reste tres prés de la moyenne canadienne.

Croire que pour réussir en écritureil faut y consacrer des efforts (beaucoup d’ études, de
bonnes habitudes, lire beaucoup, mémoriser) constitue le cinquieme facteur. Tous les
effets mesurés par |’ analyse de variance sont statistiquement significatifs et cette
croyance est plus forte chez les éléves de 13 ans que chez ceux de 16 ans (M= 0,09 et
M= -0,09, respectivement). Elle est |a plus forte chez les éléves de 13 ans du groupe
FrancaigMajorité (M= 0,13). C'est chez les éléves de 16 ans du groupe Anglais/Minorité
(M=-0,45) que le résultat moyen est le plus faible. Ce groupe a aussi |e résultat moyen
global le plusfaible (M= -0,28). Le groupe Anglais’Majorité et le groupe
Francais/Majorité ne sont pas différents|’un de I’ autre. Le groupe Frangais/Minorité a
un résultat moyen exactement égal ala moyenne canadienne chez les éleves de 13 ans
(M= 0,00) mais |égerement plus faible que celle-ci (M= -0,11) chez ceux de 16 ans.

Des questions relatives a la Consultation saturent sur le sixieme facteur (consulte un
dictionnaire, rédige al’ ordinateur, révise le texte, consulte d’ autres textes). Ce
comportement est plus fréquent chez les éleves de 16 ans (M= 0,10) que chez ceux de

13 ans (M=-0,11). Tous les groupes sont différents les uns des autres sauf le groupe
FrancaisMajorité et le groupe Anglais/Minorité. C’ est le groupe Francais/Minorité qui a
le résultat moyen le plus élevé (M= 0,13 pour les deux groupes d &ge). Ce sont les
groupes d’ éleves des écoles de langue anglaise de 13 ans qui ont les résultats les plus
faibles.

Trois questions constituent |e facteur que nous nommons Milieu familial favorable.
Celles-ci mesurent la fréquence de voir quelqu’ un écrire ala maison (en bas ége et
actuellement) et le nombre de livres adomicile. Tel que dgamentionné, il est possible
gue ce facteur soit un indice du niveau de scolarité des parents. Le résultat moyen des
éléves de 16 ans (M= 0,09) est plus élevé que celui des éléeves de 13 ans (M= -0,09).

L’ analyse post hoc de Scheffé montre tous les groupes comme différents les uns des
autres. Les résultats les plus faibles sont chez les éléves des écol es de langue francaise et
' est dans le groupe Francais/Minorité gue les résultats moyens les plus faibles sont
observés (M= -0,26 pour chacun des deux groupes d’ &ge). Le groupe FrancaisMajorité a
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un résultat moyen de -0,12. Le résultat moyen le plus élevé est chez les éléves de 16 ans
du groupe AnglaisgMajorité (M= 0,18).

Sur le huitiéme facteur que nous avons nomme Pages rédigeées, deux questions ont une
saturation forte : les pages rédigées dans le cours de langue et les pages rédigées dans les
autres cours. Lefait de s appuyer sur ses expériences personnelleslors de larédaction n’a
gu’ une faible relation avec ce facteur. Les éléves de 16 ans ont un résultat moyen

(M= 0,07) légérement supérieur a celui des éléves de 13 ans (M=-0,07). Tous les
groupes selon I’ analyse post hoc de Scheffé sont différents les uns des autres sauf les
deux groupes d’ éleves des écoles de langue francaise. Ces deux groupes ont les résultats
moyens les plus faibles (M= -0,21 dans le groupe FrancaisMinorité et M= -0,22 dansle
groupe Francais/Majorité). Pour ces deux groupes les différences avec les deux autres
groupes sont les plus prononcées al’ &ge de 13 ans.

Le neuvieme facteur Fréquence : écriture est aussi un indice de la quantité d écriture
effectuée par les éleves. Il s agit cette fois de larédaction de lettres et de courriels et du
nombre de pages rédigées hors classe. Sur ce facteur, ce sont les ééves de 13 ans
(M=0,07) qui ont un résultat moyen |égerement supérieur a ceux de 16 ans (M= -0,07).
Ce sont les éléves du groupe Anglais/Minorité qui ont le résultat moyen le plus élevé
(M= 0,23) et le groupe Francais/Majorité qui ale résultat moyen le plusfaible
(M=-0,05). Cerésultat demeure pres de la moyenne canadienne mais est plus faible
(M=-0,13) pour les ééves de 16 ans. Le groupe Francais/Minorité a un résultat moyen
gui est |égérement au-dessus de la moyenne canadienne (M= 0,11).

Pour réussir : talent et chance est le nom donné au 10° facteur. Celui-ci mesure le fait de
croire que pour réussir en ecriture, il faut avoir du talent ou de la chance. Cette croyance
est un peu plus forte chez les éléves de 16 ans (M= 0,08) que chez ceux de 13 ans
(M=-0,08). Sur ce facteur les groupes Francais/Minorité et Anglais/Minorité ont des
résultats moyens équivalents a la moyenne canadienne et ne different pas stati stiquement
I’'un de |’ autre. Le résultat moyen le plus faible est dans le groupe Francais/Majorité
(M=-0,08), la différence étant un peu plus forte pour les éleves de 13 ans (M= -0,17).

Le dernier facteur regroupe de la variance résiduelle difficilement interprétable. I
regroupe deux questions, I’ une recevant une saturation négative et mesurant le nombre de
chaines de télévision adomicile et | autre recevant une saturation positive et mesurant le
fait de croire al’importance d’ avoir un bon enseignant ou une bonne enseignante pour
réussir. Nous avons nomme ce facteur, faute d’ un meilleur nom, selon lavariable qui a
recu la saturation positive. Sur le facteur Pour réussir : bon(ne) enseignant(e), les éléves
de 16 ans ont un résultat |égérement supérieur a ceux de 13 ans (M= 0,06 et M= -0,06,
respectivement). Les différences intergroupes sont plutét faibles, méme si elles sont
toutes statistiquement significatives, al’ exception de la comparaison entre les

deux groupes d’ éléves des écoles de langue anglaise. Le groupe Frangais/Minorité aun
résultat moyen trés |égerement en-dessous de la moyenne canadienne chez les éleves de
13 ans (M= -0,03) et |égérement supérieur acelle-ci chez ceux de 16 ans (M= 0,09).
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Tableau 45

Résultats moyens sur les variables contextuelles

(Ecriture 1998)
Fr./Min. Fr./Maj. Ang/Min. Ang/Maj. Total
13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Tota

Variables M M M M M M M M M Et M E-t M E-
1.1 Anglaisal’école 2,16 2,26 1,49 155 2,89 2,90 297 2,9 2,65 0,68 2,63 0,69 2,64 0,68
1.2 Frangaisal’école 255 250 29 287 165 168 1,19 1,14 160 0,82 1,60 0,84 1,60 0,83
1.3 Frangaisalamaison 2,48 2,53 2,88 2,80 1,80 1,72 1,18 1,16 1,58 0,82 1,59 0,83 1,59 0,83
1.4 Anglais alamaison 217 214 154 154 2,74 2,76 291 2,87 2,61 0,68 255 0,72 2,58 0,70
2.1 Discuter avec les éléves 2,24 2,02 1,87 1,75 1,99 1,98 2,06 1,88 2,02 0,92 1,86 0,84 1,94 0,89
2.2 Discuter avec les adultes 2,13 1,80 1,67 1,47 184 168 1,88 1,76 1,84 0,91 1,69 0,84 1,77 0,88
2.3 Discuter avec I’ enseignant(e) 218 2,01 181 1,74 1,89 191 19 1,88 1,89 089 1,85 0,85 1,87 0,87
2.4 Discuter pendant 2,38 2,16 1,87 1,67 245 235 249 2,25 236 1,00 2,12 0,95 2,24 0,98
2.5 Présenter au public visé 1,73 144 141 1,32 163 151 1,73 152 1,67 085 1,47 0,76 1,57 081
2.6 Rédiger un brouillon 232 209 1,78 1,71 2,14 210 2,06 2,02 2,01 0,89 1,9 089 1,98 0,8
3.1 Aimer écrire 2,08 2,02 2,09 212 214 216 211 2,05 2,11 0,59 2,07 0,61 2,09 0,60
3.2 Confiance dans ses habiletés a écrire 2,28 2,12 2,28 2,28 2,15 2,11 2,11 2,05 2,15 0,56 2,10 0,59 2,13 0,58
3.3 Utilité de !’ écriture 256 254 258 2,65 248 253 245 246 2,48 0,59 2,51 059 2,49 0,59
4.1 Plan de rédaction 249 2,27 227 218 2,15 225 224 2,26 2,25 1,00 2,25 0,98 2,25 0,99
4.2 Rédaction sans plan 265 2,72 2,75 2,75 2,70 251 2,70 257 2,71 1,03 2,61 1,01 2,66 1,02
4.3 Noter desidées 265 255 241 249 234 247 242 249 242 1,02 2,49 0,98 2,46 1,00
5.1 Pour réussir : beaucoup d’ étude 3,25 3,01 315 2,85 3,00 2,72 3,06 293 3,08 0,79 291 0,79 3,00 0,79
5.2 Pour réussir : bonnes habitudes 344 344 340 340 343 333 351 347 3,48 0,62 345 064 347 0,63
5.3 Pour réussir : lire beaucoup 2,57 2,63 249 2,72 268 2,73 2,65 2,65 2,61 0,77 2,67 0,79 2,64 0,78
5.4 Pour réussir : mémoriser 296 2,67 3,33 3,01 254 222 274 250 2,86 0,82 2,61 0,83 2,74 0,84
6.1 Consulter un dictionnaire 3,13 3,00 3,31 329 2,72 2,84 2,78 2,87 2,89 0,98 2,97 0,98 2,93 0,98
6.2 Rédiger al’ ordinateur 229 2,22 1,68 1,78 2,27 240 250 2,55 2,33 1,03 2,36 1,04 2,34 1,04
6.3 Réviser sestextes 331 321 3,39 3,33 302 3,08 291 29 3,02 091 3,01 092 3,01 0,91
6.4 Consulter des textes 2,44 236 2,10 2226 2,28 2,32 237 249 231 0,90 2,43 0,88 2,37 0,90
7.1 Voir écrire en bas &ge 1,96 1,96 2,00 2,01 2,10 2,220 2,15 2,30 2,11 0,90 2,22 0,95 2,17 0,93
7.2 Voir écrire actuellement 148 152 157 159 1,8 204 192 211 1,84 092 198 0,97 191 0,95
7.3 Nombre de livres adomicile 192 1,94 199 198 1,63 1,67 1,71 1,76 1,77 0,77 1,81 0,79 1,79 0,78
8.1 Pages rédigées : autres classes 2,84 285 256 2,73 317 3220 3,25 3,17 3,10 0,97 3,07 0,97 3,08 0,97
8.2 Pages rédigées : cours de langue 2,76 2,88 252 2,67 3,16 3,20 3,06 3,23 294 0,89 3,08 0,87 3,01 0,88
8.3 S appuyer sur ses expériences personnelles 2,96 3,00 3,02 3,06 2,88 2,96 2,83 2,92 2,87 0,84 29 0,79 2,91 0,82
9.1 Fréquence : pour écrire des lettres 235 220 231 212 236 221 216 2,07 2,20 0,84 2,09 0,80 2,14 0,82
9.2 Fréquence : pour écrire des courriels 2,27 2,07 19 1,85 2,03 210 1,98 2,04 1,99 1,04 2,00 1,06 1,99 1,05
9.3 Pages rédigées : hors classe 2,37 2,23 2,32 227 2,77 259 2,71 250 2,63 1,12 244 1,10 2,53 1,12
10.1 Pour réussir : talent 258 254 262 266 2,77 289 2,71 286 2,69 0,72 281 0,70 2,75 0,71
10.2 Pour réussir : chance 2,00 1,93 1,67 1,75 1,77 1,72 1,84 1,81 1,81 0,84 1,80 0,79 1,80 0,81
11.1 Nombre de chaines de télé 4,13 4,07 406 396 446 431 437 434 430 1,18 4,25 1,23 427 1,21
11.2 Pour réussir : bon(ne) enseignant(e) 3,39 349 341 340 348 350 3,39 357 340 0,73 352 0,65 346 0,70
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Tableau 46
Résultats moyens sur les facteurs regroupant les variables contextuelles
(Ecriture 1998)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang./Min. Ang./Maj. Total
Facteurs 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16
Dominance del’anglais -0,87 -0,84 -0,86 -162 -151 -15 0,16 021 019 055 055 055 0,03 -0,03
Discuter des textes 054 018 037 -014 -035 -0,26 014 -0,05 003 021 -0,07 007 0714 -013
Motivation a écrire -005 -0,17 -011 001 018 010 010 016 014 001 -0,08 -0,04 0,01 -001
Planification 0,09 0,03 0,07 -009 001 -0,03 -010 011 0,03 -008 0,10 001 -0,08 0,07
Pour réussir : effort 0,00 -0,11 -005 0,13 -0,09 0,00 -0,02 -045 -0,28 0,09 -0,07 0,01 0,09 -0,09
Consultation 013 013 013 001 005 003 -013 010 001 -015 012 -0,02 -0,11 0,10
Milieu familial favorable -0,26 -0,26 -0,26 -0,14 -0,11 -0,12 -0,11 0,07 0,00 -0,08 018 0,05 -0,09 0,09
Pages rédigées -0,31 -0,09 -021 -0,32 -0,14 -0,22 007 0416 012 001 014 0,08 -0,07 0,07
Fréquence : écriture 017 004 011 004 -023 -005 028 019 0,23 007 -0,06 000 0,07 -007
Pour réussir : talent et chance 0,03 -0,03 000 -017 -0,02 -0,08 -008 001 -0,02 -006 012 0,03 -0,08 0,08
Pour réussir : bon(ne) enseignant(e) -0,03 0,09 002 010 004 006 -006 001 -0,02 -0,11 0,07 -0,02 -0,06 0,06

c) Analysesdesrelations entrelesvariables contextuelles et e rendement en
ecriture (1988)

Larelation entre les résultats de rendement en lecture et les résultats factoriels des
variables contextuelles fut étudiée al’ aide de deux analyses de régression multiple. Les
résultats factoriels orthogonaux (non corrélés entre eux) sont mis en relation avec ceux du
rendement. La méme analyse est effectuée a deux reprises, une fois avec I’ ensemble des
éléves de |’ échantillon canadien et une fois exclusivement avec les ééves du groupe
Francais/Minorité.

Lesrésultats de I’ analyse avec I’ échantillon canadien sont présentés au Tableau 47. Nous
rappelons que selon les critéres utilisés (Wang et a. 1993), une relation expliquant moins
de 2 p. 100 de variance est considérée faible, une relation expliquant entre 2 et 16 p. 100
est considérée modérée et une relation expliquant plus de 16 p. 100 de variance est
considérée forte.

Dans |’ ensemble de I’ échantillon, les 11 facteurs retenus sont tous reliés de fagon
statistiqguement significative avec le rendement en écriture. I1s n’ expliquent, toutefois,
gue 13 p. 100 de variance totale. L’ gjout de la variable &ge (5,2 p. 100) et de lavariable
sexe (1,7 p. 100) augmente la variance totale expliquée & 20 p. 100. Seulement quatre des
11 facteurs expliquent plus de 1,0 p. 100 de variance.

L e facteur associé ala plus forte proportion de variance expliquée (6,5 p. 100) est la
motivation a écrire. Nous rappelons que ¢’ est le groupe Frangais/Minorité qui ale
résultat moyen le plus faible sur ce facteur, surtout chez les éléves de 16 ans. Ce facteur a
lui seul explique lamoitié de la variance expliguée par I’ ensemble des 11 facteurs.
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Tableau 47
Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et le rendement de I’ ensemble des éleves

(Ecriture 1998)
Statistiques de changement
Rcarré Variance Changement
Facteurs R Rcarré ajusté expliquée dansleF Probabilité
Motivation a écrire 0,25 0,07 0,07 6,50 % 32249,43 0,00
Consultation 0,30 0,09 0,09 2,70% 13 530,40 0,00
Discuter des textes 0,32 0,10 0,10 1,30 % 6 857,27 0,00
Dominance de I’ anglais 0,34 0,12 0,12 1,30 % 6 635,27 0,00
Pour réussir : effort 0,35 0,12 0,12 0,40 % 224475 0,00
Pour réussir : talent et chance 0,35 0,13 0,13 0,40 % 1968,21 0,00
Pour réussir : bon(ne) enseignant(e) 0,36 0,13 0,13 0,30 % 1493,87 0,00
Pages rédigées 0,36 0,13 0,13 0,20 % 1148,81 0,00
Planification 0,36 0,13 0,13 0,20 % 1024,47 0,00
Milieu familial favorable 0,37 0,13 0,13 0,10 % 606,52 0,00
Fréguence : écriture 0,37 0,13 0,13 0,00 % 8,67 0,00
Age 0,43 0,19 0,19 5,20 % 29 548,76 0,00
Sexe 0,45 0,20 0,20 1,70% 9591,90 0,00

L e facteur consultation est positivement relié au rendement en lecture et explique

2,7 p. 100 de variance. Les ééves qui consultent des dictionnaires ou des textes variés ont
tendance a avoir des résultats plus éevés en écriture. Ce sont les éleves du groupe
Francais/Minorité qui avaient le résultat moyen le plus éleve sur ce facteur.

Lefait de discuter les textes rédigés est associé négativement au rendement en écriture
mais n’ expligue que 1,3 p. 100 de variance. C’ est le groupe Francais/Minorité qui ale
résultat le plus élevé sur ce facteur.

Il n’est pas certain ce que signifie larelation positive de la dominance de I’ anglais avec le
rendement en écriture qui expligque un pourcentage faible de variance (1,3 p. 100). Il est
possible que cette relation soit reliée au niveau socioéconomigue ou encore au fait qu’en
écriture, contrairement alalecture, les éleves des écoles de langue anglaise ont des
résultats moyens légerement supérieurs ala moyenne canadienne.

Tous les autres facteurs expliguent moins de 0,5 p. 100 de variance et ne méritent pas une
attention particuliere.

Lorsque I’ analyse de régression multiple est effectuée exclusivement dans le groupe
Francais/Minorité neuf des 11 facteurs expliquent un total de 13 p. 100 de variance.

L’ ajout delavariable &ge (7,1 p. 100) et de la variable sexe (3,4 p. 100) augmente la
variance totale expliquée a 23 p. 100. Les résultats de cette analyse sont présentés au
Tableau 48.
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Quatre des variables expliquant plus de 1,0 p. 100 de variance sont |es mémes que dans
I”analyse effectuée pour I’ ensemble des quatre groupes d’ éleves. C'est |e facteur
Motivation a écrire qui explique la plus forte proportion de variance avec 3,8 p. 100.

Le facteur Pour réussir : talent et chance explique plus de variance que dans |’ analyse

regroupant tous les éléves. Ce facteur est négativement relié au rendement et explique

3,1 p. 100 de variance.

Lefait de consulter un dictionnaire et d' autres textes est associé positivement au
rendement et explique 2,1 p. 100 de variance. Lefait de discuter les textes rédigés est
négativement relié au rendement mais la variance expliquée est plus faible a 1,4 p. 100.

Ladominance del’anglais est reliée négativement au rendement en lecture. Les éleves

qui parlent le plus souvent I’anglais alamaison et al’ école ont des résultats de
rendement en écriture plus faibles. La variance expliquée est toutefois faible (1,3 p. 100).

Lefait d’avoir un milieu familial favorable est relié négativement au rendement en

écriture mais la variance expliquée est inférieure 21,0 p. 100 (0,8 p. 100). Il est
surprenant que cette relation soit négative car elle est positive dans les autres évaluations
reliées au rendement. Elle pourrait s expliquer par |’ effet d’ une variable cachée en

relation avec les variables du milieu familial favorable. Finalement, les autres facteurs

expliquent une partie trés négligeable de variance. L es conséquences pédagogiques sont

discutées au prochain chapitre.

Tableau 48

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables

contextuelles et |e rendement dans le groupe Francais/Minorité

(Ecriture 1998)
Statistigues de changement
Variance Changement
Facteurs R Rcarré R carréajusté expliquée dansleF Probabilité
Motivation a écrire 0,20 0,04 0,04 3,80 % 510,23 0,00
Pour réussir : talent et chance 0,26 0,07 0,07 3,10% 427,08 0,00
Consultation 0,30 0,09 0,09 2,10% 293,68 0,00
Discuter des textes 0,32 0,10 0,10 1,40 % 194,70 0,00
Dominance del’anglais 0,34 0,12 0,12 1,30 % 193,72 0,00
Milieu familial favorable 0,35 0,12 0,12 0,80 % 110,33 0,00
Pour réussir : effort 0,35 0,13 0,12 0,00 % 6,16 0,01
Planification 0,35 0,13 0,13 0,00 % 4,78 0,03
Pages rédigées 0,35 0,13 0,13 0,00 % 4,45 0,03
Age 0,44 0,20 0,20 7,10 % 1129,51 0,00
Sexe 0,48 0,23 0,23 3,40 % 558,66 0,00
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C. SCIENCES

Dans cette derniére section du chapitre nous présentons les résultats des évaluations du
PIRS effectuées en 1996 et en 1999 mesurant |e rendement dans le domaine des sciences.
En premier lieu, nous présentons les données de I’ évaluation de 1996. Celle-ci comprend
deux parties, la premiére portant sur I’ épreuve écrite et la deuxiéme sur |’ épreuve
pratique. En deuxieme lieu, nous présentons les résultats de |’ évaluation de 1999, la
premiére partie présentant I’ éoreuve écrite et la deuxiéme I’ épreuve pratique.

1. Sciences 1996 (épreuve écrite)

a) Analyses descriptives du rendement

Le Tableau 49 présente pour les groupes et pour le total de I’ échantillon les pourcentages
des éléves de 13 et de 16 ans, divisés selon le sexe, qui atteignent chacun des niveaux de
rendement sur |’ échelle de 0 a 5. Le Tableau 49 présente également |es résultats moyens
et les écarts-types sur cette échelle.

Tel qu’ on S'y attendrait, la proportion des éléves de 16 ans qui atteint le niveau 3 et plus
(69,2 p. 100) est plus forte que celle des éleves de 13 ans (43,1 p. 100). Il y apeu de
différence entre les gargons et lesfilles. A 13 ans, ce sont 44,0 p. 100 des filles et

42,3 p. 100 des garcons qui atteignent la norme du niveau 3. Chez les éleves de 16 ans,
les gargons sont 70,5 p. 100 a atteindre le niveau 3 et plus et lesfilles sont 68 p. 100.

L es pourcentages des éléves de 13 et ceux de 16 ans du groupe Francais/Minorité qui
atteignent le niveau 3 et plus sont plus bas que dans I’ ensemble de I’ échantillon canadien.
Comme pour I’ ensemble des éléves, les différences entre les garcons et lesfilles dans ce
groupe sont faibles. Seulement 29,9 p. 100 des éléves de 13 ans du groupe
Francais/Minorité atteignent la norme du niveau 3 comparativement a 43,1 p. 100 sur le
plan canadien. Chez les éléves de 16 ans, |es pourcentages sont respectivement 56,4 et
69,2 p. 100. Lestaux relatifs de rendement sont de 0,70 chez lesfilles de 13 ans et de
0,69 chez les garcons du méme age. C’ est-a-dire que le rendement desfilles de 13 ansdu
groupe Francais/Minorité en comparaison avec lesfilles de 13 ans de tout |e pays est trés
semblable a celui des garcons de 13 ans relativement al’ ensemble des garcons de 13 ans
du pays. Chez les éléves de 16 ans, les taux relatifs de rendement des garcons et desfilles
sont un peu plus élevés a 0,84 et a 0,78, respectivement.

L’ analyse de variance groupe par age par sexe sur les résultats de rendement al’ épreuve
écrite démontre tous | es effets comme statistiquement significatifs sauf la variable sexe
(p=0,12). Les différences selon le sexe peuvent toutefois varier selon les groupes puisque
les interactions groupe par age par sexe et groupe par sexe sont statistiquement
significatives. L’ analyse post hoc de Scheffé révele des différences stati stiquement
significatives dans toutes |es comparaisons intergroupes. C’ est le groupe
Francaig/Minorité qui ale résultat moyen le plusfaible (M= 2,01) et le groupe
Francais’/Majorité qui ale résultat moyen le plus élevé (M= 2,52). Les groupes
AnglaisMinorité (M= 2,41) et Anglais/Majorité (M= 2,44) sont plus pres du groupe
Francais/Majorité qu’ils ne le sont du groupe Francais/Minorité.
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Si nous calculons e rendement relatif des éléves du groupe Francais/Minorité en termes
d’unités d’ eécarts-types, lesfilles et les garcons de 13 ans sont, respectivement, 20,36 et a
0,37 écart-type des résultats moyens canadiens des éleves du méme sexe et 20,34 et a
0,39 écart-type des résultats moyens canadiens lorsgue les él éves des deux sexes sont
combinés. L’ écart est un peu plusfaible chez les éléves de 16 ans. Lorsgue lesfilles sont
comparées aux filles et les garcons aux garcons, les différences entre le groupe
Francais/Minorité et I’ échantillon canadien sont de 0,29 écart-type pour lesfilles et de
0,37 écart-type chez les garcons. Lorsgue lesfilles et les garcons de I’ échantillon total
sont combinés, lesfilles sont a 0,32 écart-type du résultat moyen canadien et les garcons
sont a 0,34 écart-type de celui-ci. En somme, selon les critéres de Wang et al. (1993), les
différences entre le groupe Francais/Minorité et |’ échantillon canadien sont grandes
autant pour les garcons que lesfilles, et dans les deux catégories d’ ége.

b) Analyses descriptives desvariables contextuelles

Un total de 36 variables contextuelles furent retenues du questionnaire aux éléves de

I’ évaluation en sciences 1996 (épreuve ecrite). Les résultats moyens des quatre groupes
d’ éléves et du total de |’ échantillon sont présentés au Tableau 50. La numérotation des
variablesindique le facteur et le degré de saturation de lavariable sur celui-ci. La
variable 1,5 par exemple est la cinquiéme variable a saturer sur le premier facteur. Un
facteur est mieux défini par les variables qui saturent le plus fortement sur celui-ci.

L’ analyse factorielle en composantes principal es regroupa ces 36 variables en 10 facteurs
orthogonaux expliquant 55,6 p. 100 de variance totale des variables contextuelles. Les
résultats moyens sur les facteurs sont présentés au Tableau 51. Un résultat moyen
supérieur a 0,00 est au-dessus de la moyenne canadienne et un résultat moyen inférieur a
0,00 est en-dessous de la moyenne canadienne. L’ ampleur du résultat s'interpréte
directement en termes d’ unités d’ écarts-types au-dessus ou en dessous de la moyenne.

Par exemple, un résultat de 0,33 est 1/3 d’ un écart-type au-dessus de la moyenne. Nous
rappelons que, selon les critéres de Wang et al. (1993), une différence inférieure &

0,10 écart-type est considérée faible, une différence entre 0,10 et 0,33 écart-type est
considérée modérée et une différence supérieure a 0,33 écart-type est considérée grande.

Nous avons nommeé le premier facteur Utilisation de |’ ordinateur. Il regroupe

cing questions mesurant la fréquence de son utilisation pour une variété d’ activités :
rapports de laboratoire, collecte et analyse, rapports de projets, illustrations, calculs.

L’ analyse de variance groupe par age démontre tous les effets comme stati stiquement
significatifs. Le résultat moyen des éléves de 16 ans (M= 0,03) est |égerement supérieur a
celui de ceux de 13 ans (M= -0,03). L’ interaction groupe par ége signifie que les
différences selon |’ &ge ne sont pas uniformes dans tous les groupes. Selon I’ analyse post
hoc de Scheffé, tous les groupes sont différents les uns des autres. C’est le groupe
Anglais/Majorité (M= 0,14) qui rapporte faire le plus grand usage de I’ ordinateur et le
groupe Francais/Majorité qui rapporte en faire le plus faible usage (M= -0,47). Le
groupe Francais/Minorité a un résultat moyen exactement égal ala moyenne canadienne
(M= 0,00).

L e deuxieme facteur fut nommé Motivation. Il regroupe des mesures de la confiance a
effectuer des expériences et de la confiance dans |es habiletés scientifiques. || mesure
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aussi aquel degré les éléves aiment les sciences et a quelle fréquence les éléves regardent
des émissions scientifiques. L’ éléve qui aun résultat élevé sur ce facteur a donc tendance
a étre confiant dans ses habiletés et a aimer les sciences. L’ analyse de variance groupe
par ége identifie tous les effets mesurés comme statistiquement significatifs. Les éléves
de 13 ans ont un résultat moyen de motivation plus élevé (M= 0,14) que ceux de 16 ans
(M=-0,15). Tous les groupes sont différents les uns des autres sauf les deux groupes des
écoles de langue francaise. Ces deux groupes ont les résultats les plus élevés (M= 0,18
pour le groupe Francais/Minorité et M= 0,20 pour le groupe FrancaisMajorité). C'est le
groupe Anglais/Minorité qui ale résultat le plus faible dans cette mesure de la
motivation.

Letroisieme facteur regroupe sept questions mesurant une variété de Stratégies

d’ enseignement : I’ enseignante ou |’ enseignant qui fait des démonstrations et qui montre
larésolution d un probléme, des tests fréquents, du travail d' équipe, I’ utilisation d’ objets
pour résoudre des problemes, faire des expériences et des recherches et la fréquence de
travail seul. Ce scénario semble donc constituer une variété de stratégies guideées par

I’ enseignante ou |’ enseignant et une haute fréguence de travaux d’ application. Les
différences intergroupes et les différences selon I’ &ge sont faibles sur ce facteur. Ce sont
les éleves de 13 ans du groupe Francais/Minorité qui ont le résultat moyen le plus faible
(M=-0,21).

Nous avons nomme Clubs et activités le quatrieme facteur. Un éléve ayant un résultat
élevé sur ce facteur participe ades clubs et a une variété d’ activités scientifiques. Tous
les effets mesurés par | analyse de variance sont statistiquement significatifs et tous les
groupes sont différents les uns des autres. Les éleves de 13 ans (M= 0,07) ont un résultat
moyen légérement supérieur acelui des éleves de 16 ans (M= -0,07). Ce sont les éléves
du groupe Francais/Minorité qui ont le résultat le plus élevé sur ce facteur (M= 0,17).

Dans le facteur Consultation, I’ éléve qui aun résultat élevé consulte les éleves, d autres
personnes, I’ enseignante ou I’ enseignant ou ses parents lorsqu’il a des difficultés. Tous
les effets mesurés par | analyse de variance sont statistiquement significatifs et chacun
des groupes est différent des autres. Les ééves de 13 ans ont un résultat |égerement
supérieur (M= 0,09) a celui des éléves de 16 ans (M= -0,09). Ce sont les éleves du groupe
Francais/Majorité qui ont le résultat le plus faible sur ce facteur (M=-0,16). Le groupe
Francaig/Minorité a un résultat moyen se rapprochant de la moyenne canadienne
(M=0,01).

L e sixieme facteur regroupe des questions mesurant a quel degré une variété d’ aspects
des cours de sciences stimulent I’ intérét pour les sciences. L’ éléeve ayant un résultat élevé
sur ce facteur rapporte que son enseignante ou enseignant, les sujets d' étude et les
applications contribuent a son intérét envers les sciences. Tous les effets mesurés par
I”analyse de variance sont statistiquement significatifs et tous les groupes sont différents
les uns des autres sauf les deux groupes d’ é éves des écoles de langue francgaise. Ces
deux groupes ont les résultats moyens les plus faibles (M= -0,17 pour le groupe
Francaig/Minorité et M= -0,18 pour le groupe Francais/Majorité). Les éleves de 16 ans
ont un résultat moyen (M= 0,21) plus élevé que ceux de 13 ans (M= -0,19).
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L e septiéme facteur refléte le Temps : écoles provincialed/territoriales. Tel que dgja
défini dans les évaluations antérieures, ce facteur pourrait étre un indice de la proportion
d’immigrants fréquentant les écoles du groupe. Plus faible est |e résultat, plus forte serait
laproportion d’ immigrants. Tous les effets de I’ analyse de variance sont statistiquement
significatifs. Les éléves de 16 ans ont un résultat moyen tres |égérement supérieur (M=
0,04) acelui des éleves de 13 ans (M= -0,03). Le groupe Francais/Minorité (M= 0,12) et
le groupe Anglais/Minorité (M= 0,11) ont des résultats peu différents et ont les résultats
moyens les plus élevés.

L’ éleve qui aun résultat élevé sur le facteur Pour réussir : effort croit que pour réussir en
sciences, il faut y consacrer des efforts. Tous les effets mesurés par | analyse de variance
sont statistiquement significatifs et tous les groupes sont statistiquement différents. Ce
sont les groupes des écoles de langue frangaise qui ont les résultats les plus faibles sur ce
facteur : Francais/Minorité (M= -0,33) et FrancaisMajorité (M=-0,49). L’ écart avec les
groupes des écoles de langue anglaise est trés grand puisgue ceux-ci ont des résultats
moyens supérieurs ala moyenne canadienne : AnglaisMinorité (M= 0,23) et
Anglais’Majorité (M= 0,16). Les éléves de 16 ans ont un résultat moyen (M= 0,12) plus
élevé que celui des éleves de 13 ans (M=-0,11).

Leséeves qui ont un résultat éleve sur le neuviéme facteur (Pour réussir : talent et
chance) croient que pour réussir il faut du talent et de la chance. Tous les groupes sont
différents sur ce facteur et les éléves de 16 ans ont un résultat (M= 0,04) |égérement
supérieur acelui des éleves de 13 ans (M= -0,04). Le groupe Francais’Majorité ale
résultat le plus faible sur cette croyance (M= -0,34). Le groupe FrancaisMinorité aun
résultat égal ala moyenne canadienne et les groupes des écol es de langue anglaise ont
des résultats moyens | égerement positifs.

Finalement, les éléves qui ont un résultat éleve sur le dernier facteur disent que le travall
d’ équipe et les expériences scientifiques contribuent aleur intérét pour les sciences. Tous
les effets statistiques mesurés sont statistiquement significatifs et I’ analyse post hoc de
Scheffé montre les quatre groupes comme étant différents les uns des autres. Les éléves
de 13 ans (M= 0,17) ont un résultat moyen plus élevé que ceux de 16 ans (M=-0,18). Les
différences intergroupes demeurent faibles.

En résumé, on constate que le groupe Francais/Minorité a un résultat moyen supérieur a
la moyenne sur les facteurs suivants : motivation, participation a des clubs et activités et
le temps dans les écoles provinciaeg/territoriales. 11 aun résultat moyen inférieur ala
moyenne sur le fait de croire que pour réussir il faut travailler fort, sur la contribution des
cours alastimulation de I’ intérét et, plus |égérement, sur le facteur stratégies

d’ enseignement. Sur les autres facteurs les résultats moyens sont trés pres ou égaux ala
moyenne canadienne.

c) Analysesdesrelations entrelesvariables contextuelles et lerendement a
| épreuve écrite en sciences (1996)

Comme dans les sections précédentes, la relation entre les variables contextuelles et e
rendement fut étudiée alalumiére de deux analyses de régression multiple. La premiére
fut effectuée pour I’ ensemble des éleves de |’ échantillon et la deuxiéme sur les éléves du
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groupe Francaig/Minorité. Dans les deux analyses, les résultats factoriels sur les facteurs
regroupant les variables contextuelles sont utilisés comme variables indépendantes pour
prédire le rendement. La variance expliquée par chacun des facteurs est indépendante des
autres facteurs en raison de |’ orthogonalité de ceux-ci.

Les résultats de la premiere analyse de régression multiple sont présentés au Tableau 52.
Dans cette analyse avec le total de I’ échantillon les facteurs expliquent 22 p. 100 de
variance des résultats de rendement sur I’ épreuve écrite. Six des facteurs ont une relation
modérée avec les résultats de rendement (2,0 a4,4 p. 100 de variance expliguée) et
guatre ont des relations statistiquement significatives mais faibles en termes de variance
expliquée (1,4 a0,1 p. 100). L’ ajout des variables &ge, sexe et langue ala maison
augmente la variance totale expliquée a 29 p. 100. Seul |’ &ge contribue de fagon
appréciable ala prédiction du comportement (6,5 p. 100). Les variableslangue ala
maison et sexe expliquent une quantité infime de variance (moins de 0,1 p. 100).

L e facteur qui prédit le mieux le comportement est e degré auquel les cours stimulent
I'intérét pour les sciences. Ce facteur expligue 4,4 p. 100 de variance des résultats de
rendement. Les deux groupes d’ éleves des écoles de langue francai se ont des résultats
inférieurs ala moyenne sur ce facteur.

L e temps dans les écoles provinciales/territoriales est relié positivement au rendement et
explique 4,2 p. 100 de variance du rendement. Sur ce facteur le groupe Francais/Minorité
aun résultat supérieur ala moyenne.

La fréguence de consultation pour obtenir de |’ aide est reliée négativement au rendement.
Cette relation ne signifie pas que la consultation en soi est négative mais reflete plutét le
fait que ce sont les éleves ayant les résultats les plus faibles qui ont tendance a consulter
davantage pour de |’ aide. Les éléves du groupe Francais/Minorité ont un résultat égal a
la moyenne canadienne sur ce facteur.

L e facteur motivation explique 3,4 p. 100 de variance. || est possible que ce facteur serait
encore plus fortement relié au rendement si |’ analyse était effectuée séparément pour les
éléeves de 13 et ceux de 16 ans. Les ééves les plus motivés, en moyenne, ¢’ est-a-dire les
éléves de 13 ans, ont tendance a avoir des résultats de rendement plus faibles que les
éleves de 16 ans. Sur ce facteur, les éléeves du groupe Francais/Minorité ont un résultat
moyen supérieur ala moyenne.

Croire que pour bien réussir il est nécessaire d’ avoir de la chance et du talent est
négativement relié au rendement et explique 2,3 p. 100 de variance. Sur ce facteur, le
groupe Francaig/Minorité a un résultat moyen égal ala moyenne canadienne.

La participation a des clubs et a des activités scientifiques est reliée négativement au
rendement al’ épreuve écrite. Cette relation est surprenante. Serait-ce parce que les éléves
les plus forts ne participent pas a ce types d’ activités? Ou serait-ce parce que les é éves de
13 ansy participent davantage? Il y aaussi tres peu de variation sur ce facteur. Le groupe
Francais/Minorité aun résultat supérieur ala moyenne sur ce facteur.

126



Les éléves qui ont dit que les activités de groupe stimulaient leur intérét pour les sciences
ont tendance a avoir des résultats plusfaibles al’ épreuve écrite. Cette relation négative
pourrait également s expliquer par lefait que les éléeves de 13 ans ont un résultat moyen
supérieur sur ce facteur. Le groupe Francais/Minorité ne se démarque pas sur ce facteur
puisgue son résultat moyen est égal ala moyenne canadienne.

Lestrois autres facteurs expliquent tous moins de 1,0 p. 100 de variance. La stratégie
décrite par le facteur stratégie d’ enseignement est négativement reliée au rendement mais
n’expligue que 0,3 p. 100 de variance. Croire que pour réussir il faut travailler fort est
positivement relié au rendement de méme que I’ utilisation de I’ ordinateur mais ces
facteurs expliquent peu de variance (0,3 et 0,1 p. 100, respectivement).

L’ analyse de régression multiple effectuée exclusivement avec le groupe
Francais/Minorité est présentée au Tableau 53. Neuf des 10 facteurs ont une relation
statistiquement significative avec les résultats de rendement et expliquent 19 p. 100 de
variance totale. Avec |’ gjout des variables &ge (6,9 p. 100), langue ala maison

(0,1 p. 100) et sexe (0,1 p. 100) la variance totale expliquée augmente a 26 p. 100. Seul le
facteur Sratégies d’ enseignement n’ est pas statistiquement significatif.

Lesrelations entre les variables contextuelles et |e rendement sont trés similaires a celles
démontrées par I’ analyse de régression multiple avec le total de I’ échantillon. Sauf pour
de petites différences dans la quantité de variance expliquée et dans |’ ordre des facteurs
les profils de relations démontrés par |es deux analyses sont trés similaires.

2. Sciences 1996 (Epreuve pratique)

a) Analyses descriptives du rendement

Le Tableau 54 présente les pourcentages d’ é eves ayant atteint chacun des niveaux de
rendement de méme que les résultats moyens et |es écarts-types dans I’ épreuve pratique
en sciences de I’ évaluation du PIRS 1996. Les résultats du total de |’ échantillon canadien
nous permettent de constater que 64,6 p. 100 des éleves de 16 ans atteignent le

niveau 3 et plus de rendement comparativement a41,5 p. 100 deséléevesde 13 ans. Il y a
peu de différence entre les garcons et lesfilles. A I’ &ge de 13 ans, un pourcentage
identique de garcons et defilles (41,6 p. 100) atteignent la norme du niveau 3. Chez les
élevesde 16 ans, lesfilles (65,8 p. 100) sont un peu plus nombreuses en pourcentage a
atteindre ou & dépasser le niveau 3 que les gargons (63,3 p. 100).

Chez les éléves de 13 et de 16 ans du groupe Francais/Minorité, environ 10 p. 100 de
moins d’ éleves que dans |’ échantillon canadien atteignent au moins le niveau 3

(32,7 et 53,4 p. 100, respectivement). Les gargons réussissent un peu mieux que lesfilles
al’ &ge de 13 ans (36,2 contre 29,1 p. 100) mais a 16 ans, le pourcentage de garcons qui
atteignent le niveau 3 (53,8 p. 100) est trés similaire acelui desfilles (53,1 p. 100). Si on
compare le rendement des filles du groupe Francais/Minorité a celui desfilles sur le plan
canadien et le rendement des garcons a celui des garcons, les taux relatifs de rendement
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Tableau 49

Pourcentages des él éves ayant atteint chacun des niveaux de rendement, résultats moyens

et écarts-types

(Sciences 1996 : épreuve écrite)

Niveaux de rendement

Groupes Age  Sexe 0 1 2 3 4 5 Résultats Ecarts-
% % % % % % moyens  types
Francais’/Minorité 13ans Féminin 20,7 18,3 303 286 20 1,73 1,14
Masculin 20,9 22,6 275 262 28 00 167 1,15
Tota 208 204 290 275 24 00 1,70 1,15
16 ans Féminin 7,8 11,7 232 417 145 12 247 1,14
Masculin 9,3 11,5 240 372 172 0,7 244 1,19
Total 85 11,6 236 396 158 10 245 1,17
Francais’Majorité 13 ans Féminin 8,8 154 243 453 6,2 2,25 1,07
Masculin 8,9 20,5 254 411 4.2 2,11 1,06
Total 8,9 17,9 249 432 572 2,18 1,07
16 ans Féminin 3,0 7.9 169 436 266 21 289 1,04
Masculin 4,9 33 169 463 274 12 291 1,03
Tota 3.8 58 169 448 269 1,7 290 1,04
AnglaisMinorité  13ans Féminin 7,5 16,3 342 380 36 04 215 1,00
Masculin 11,5 19,6 253 375 59 01 207 1,13
Total 9,5 18,0 297 37,7 48 02 211 1,07
16 ans Féminin 3,9 12,3 228 406 168 3,7 265 1,12
Masculin 5,4 81 165 484 184 32 2776 1,11
Total 4,6 10,3 197 444 176 35 270 1,12
AnglaisgMagjorité  13ans Féminin 109 16,1 308 371 48 02 209 1,08
Masculin 11,8 16,5 29,7 35 58 06 209 1,13
Total 11,4 16,3 302 363 53 04 209 1,11
16ans Féminin 4,3 8,3 202 444 197 31 276 1,09
Masculin 5,1 7,0 180 406 242 50 287 1,16
Total 47 17,7 191 425 220 41 282 1,13
Canada 13ans Féminin 10,7 16,0 293 388 50 02 212 1,08
Masculin 11,5 17,7 286 365 53 05 208 1,12
Tota 11,1 16,9 290 376 52 03 210 1,10
16 ans Féminin 4,1 84 196 440 211 29 278 1,08
Masculin 5,2 6,4 179 419 246 40 286 1,14
Total 4,6 74 187 430 228 34 282 1,11
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sont de 0,70 et de 0,87 pour lesfilles et les garcons de 13 ans et de 0,81 et de 0,85 pour
lesfilles et les garcons de 16 ans.

Tous les effets d’ une analyse de variance groupe par age par sexe sur les résultats de
rendement sont statistiquement significatifs. Le résultat moyen global desfilles

(M= 2,60) est Iégerement plus élevé que celui des garcons (M= 2,57) maisles
interactions groupe par sexe, sexe par age et groupe par sexe par age sont aussi
statistiquement significatives ce qui signifie que les différences selon le sexe peuvent
varier selon le groupe et |’ &ge.

L’ analyse post hoc de Scheffé révéle que tous les groupes sont différents les uns des
autres. Le résultat moyen le plus faible (M= 2,32) est dans le groupe Francais/Minorité et
le résultat moyen le plus élevé est dans le groupe Anglais/Minorité (M= 2,69). Le résultat
moyen des éleves du groupe Francais/Majorité est le deuxiéme plus faible (M= 2,50) et
celui des éleves du groupe Anglais/Majorité est |e deuxieme plus élevé (M= 2,62).

Nous pouvons calculer le rendement relatif des éléves du groupe Francais/Minorité en
termes d’ unités d’ écarts-types. Ainsi, lesfilles de 13 ans sont a 0,32 écart-type du
rendement canadien desfilles et a 0,33 écart-type du rendement canadien de I’ ensemble
des éléves de 13 ans. Nous rappelons que 1/3 d’ écart-type est le seuil d'une différence
intergroupe forte selon les criteres de Wang et al. (1993). Chez les garcons de 13 ansles
différences sont plusfaibles. |Is sont a 0,17 écart-type du rendement canadien des
garcons et a 0,18 écart-type du rendement canadien de I’ ensemble des éléves. Chez les
éléves de 16 ans, le rendement moyen des filles du groupe Francaig/Minorité est a

0,33 écart-type du rendement canadien desfilles et 40,29 écart-type du rendement moyen
de I’ensemble de I’ échantillon canadien des éléves de 16 ans. Chez les gargons, ces
chiffres sont respectivement 40,29 et a 0,31 écart-type sous |es moyennes canadiennes
des garcons et de I’ ensembl e des éléves.

b) Analyses descriptives des variables contextuelles

Du questionnaire aux éléves, 36 questions furent retenues comme variables contextuelles.
L es résultats moyens dans les variables de chacun des groupes et du total de I’ échantillon
canadien sont présentés au Tableau 55. Une analyse factorielle en composantes

principal es regroupa ces 36 variables en 10 facteurs orthogonaux expliquant 54,1 p. 100
de variance totale. Les résultats moyens sur ces facteurs sont présentés au Tableau 56. Tel
gue dgja explicité, les résultats factoriels moyens de I’ échantillon canadien sont tous
égaux a 0,00 et les écart-types sont de 1,00. Ceci permet d’interpréter les résultats
moyens des groupes directement en unités d’ écarts-types. Par exemple, un résultat moyen
de 0,50 est 1/2 écart-type au-dessus de la moyenne canadienne et un résultat moyen de
-0,33 est 1/3 d’ écart-type sous cette moyenne.

Le premier facteur regroupe cing questions mesurant I’ Utilisation de I’ ordinateur. Un
résultat élevé sur ce facteur signifie une utilisation fréquente et répandue de I’ ordinateur
pour les travaux en sciences : collecte et analyse de données, rapports de |aboratoire,
rapports de projets, pour faire desillustrations et pour effectuer des calculs. Une analyse
de variance groupe par age dans ces résultats factoriels démontre les effets du groupe, de
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Tableau 50
Résultats moyens sur les variables contextuelles
(Sciences 1996 : épreuve écrite)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang/Min. Ang./Maj. Total
13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Total
Variables M M M M M M M M MEt M Et M E-t
1.1 Ordinateur : pour rapports de lab. 1,80 1,89 1,25 152 1,75 198 188 199 1,73 1,03 1,88 1,11 1,80 1,07
1.2 Ordinateur : collecter et analyser 154 146 121 1,34 146 157 163 160 1,53 0,87 1,54 0,90 1,53 0,89
1.3 Ordinateur : pour rapports de projets 2,07 2,04 1,25 1,47 19 2,07 227 222 2,02 1,08 2,05 1,09 2,03 1,08
1.4 Ordinateur : pour illustrer 149 1,38 1,16 1,22 141 145 148 142 1,41 080 1,38 0,78 1,39 0,79
1.5 Ordinateur : pour les calculs 149 141 1,23 1,33 140 159 150 1,53 1,44 0,82 1,48 0,93 1,46 0,88
2.1 Confiance: pour effectuer des expériences 2,46 2,29 2,45 2,26 2,29 1,98 229 214 2,33 057 2,16 0,61 2,25 0,60
2.2 Confiance : dans les habiletés 231 2,21 233 225 213 1,90 216 203 220 052 2,08 057 2,14 055
2.3 Aimer les sciences 286 280 284 2,75 2,84 261 292 289 290 0,71 2,85 0,77 2,88 0,74
2.4 Emissions scientifiques télévisées 2,08 2,11 2,08 2,08 206 1,94 203 205 205 0,94 2,06 090 2,05 0,92
3.1 Enseignant(e) fait une démonstration 2,08 2,17 222 2,14 234 224 234 219 231 0,83 218 0,75 2,25 0,79
3.2 Enseignant(e) montre une résolution 2,32 2,76 2,28 2,60 229 2,88 242 2,73 2,38 0,82 2,71 0,93 2,54 0,89
3.3 Fréquence des tests 2,01 2,07 2,04 197 220 19 242 217 2,32 0,83 2,12 0,74 2,22 0,79
3.4 Travailler en équipe 239 2,27 251 247 253 249 256 253 255087 251 0,87 253 0,87
3.5 Résoudre des problemes avec desobjets 1,97 1,98 197 1,83 195 1,77 209 192 2,05 0,83 1,90 0,81 1,98 0,83
3.6 Faire des expériences ou recherches 1,88 1,81 2,17 1,99 149 149 167 159 1,79 0,79 1,68 0,71 1,74 0,76
3.7 Fréquence : travailler seul(e) 240 2,62 266 241 252 234 253 268 255 091 2,61 0,90 2,58 0,90
4.1 Clubs de science 1,13 1,09 1,09 1,04 1,08 105 1,10 1,06 1,10 041 1,06 0,32 1,08 0,37
4.2 Groupes écologiques 1,25 1,19 1,11 1,09 1,11 108 1,13 1,11 1,13 0,44 1,11 0,40 1,12 042
4.3 Visiter des musées de sciences 1,28 1,20 1,20 1,18 1,24 112 127 120 1,26 0,52 1,19 046 1,23 0,49
4.4 Lire des revues scientifiques 157 147 143 1,37 142 132 147 140 147 0,77 1,39 0,71 1,43 0,74
5.1 Consulter des éléves 2,02 220 1,89 2,01 213 222 213 217 2,07 0,83 2,14 0,86 2,11 0,84
5.2 Consulter d' autres personnes 1,35 1,38 1,29 1,26 1,33 1,35 144 140 1,40 0,67 1,37 0,61 1,39 0,64
5.3 Consulter un(e) enseignant(e) 161 157 148 154 160 160 168 1,63 1,63 0,77 1,60 0,73 1,62 0,75
5.4 Consulter ses parents 165 1,34 151 123 164 124 1,75 140 169 083 1,36 0,65 1,53 0,77
6.1 Stimuler I'intérét : enseignant(e) 217 221 217 214 2,14 222 223 233 2,21 0,76 2,29 0,74 2,25 0,75
6.2 Stimuler I"intérét : sujets d' éude 1,98 2,04 1,97 211 212 218 226 239 2,18 0,67 2,32 0,67 225 0,68
6.3 Stimuler I"intérét : applications 218 2,29 2,15 2,25 198 216 2,05 223 2,08 0,68 2,24 0,70 2,15 0,69
7.1 Temps : école prov./terr. 468 4,78 456 480 4,71 482 466 4,72 4,64 093 4,74 0,79 469 0,87
7.2 Temps : école canadienne 491 490 4,81 4,85 487 492 4,82 481 482 0,67 482 0,67 482 0,67
8.1 Pour réussir : beaucoup d’ étude 321 332 325 340 342 354 339 344 3,35 0,74 343 0,69 3,39 0,72
8.2 Pour réussir : mémoriser 2,03 2,08 1,90 1,98 260 266 256 264 239 087 249 083 244 085
8.3 Copier les notes du tableau 284 325 251 259 2,78 298 2,75 3,05 2,70 0,96 2,95 0,95 2,82 0,96
9.1 Pour réussir : talent 259 261 245 257 264 2,73 261 2,70 258 0,74 2,67 0,71 2,62 0,73
9.2 Pour réussir : chance 186 182 157 157 1,88 184 191 187 1,83 084 1,80 0,78 1,81 081
10.1 Stimuler I'intérét : travail d' équipe 2,66 2,60 2,68 2,62 262 248 253 242 257 061 247 0,66 252 0,64
10.2 Stimuler I'intérét : expériences 2,70 258 2,70 252 2,76 250 2,73 259 2,72 0,52 2,58 0,62 2,65 0,58

I’ &ge et de I’ interaction groupe par &ge comme statistiquement significatifs. L’ effet de
I’ &ge n’ est cependant pas tres fort, le résultat moyen des éléves de 16 ans (M= 0,02)
n’ étant que légérement plus élevé que celui des éléves de 13 ans (M= -0,02). Selon

I”analyse post hoc de Scheffé, tous les groupes sont statistiquement différents les uns des
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Tableau 51
Résultats moyens sur |es facteurs regroupant |es variables contextuelles
(Sciences 1996 : épreuve écrite)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang./Min. Ang./Maj. Total

Facteurs 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16

Utilisation de I’ ordinateur 0,03 -004 000 -058 -0,34 -047 -004 016 006 0214 014 014 -0,03 0,03
Motivation 029 004 018 037 001 020 007 -057 -026 006 -019 -006 0114 -0,15
Stratégiesd’ enseignement  -0,21 0,07 -0,09 0,07 -0,04 002 -014 -009 -012 0,02 -0,02 0,00 0,02 -002
Clubs et activités 026 005 017 006 -002 002 004 -013 -005 006 -009 -0,01 007 -0,07
Consultation 005 -005 001 -011 -021 -0,16 001 -0,18 -0,08 016 -0,06 0,05 0,09 -0,09
Cours stimulent I"intérét -028 -001 -017 -0,34 -0,01 -018 -029 0118 -005 -0,14 028 0,06 -019 021
Temps : école prov./terr. 009 015 012 -0,14 003 -006 006 015 011 -0,01 0,03 001 -0,03 0,04
Pour réussir : effort -046 -014 -033 -058 -040 -049 016 030 023 004 028 016 -011 0,12

Pour réussir : talent et chance -0,01 0,01 0,00 -039 -029 -0,34 006 015 011 0,07 014 010 -0,04 0,04
Travaux d' équipestimulent 0,16 -020 001 023 -002 011 027 -013 007 015 -023 -004 017 -0,18

Tableau 52

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriel s des variables
contextuelles et le rendement de I’ ensemble des éleves

(Sciences 1996 : épreuve écrite)

Statistigues de changement

Variance Changement
Facteurs R Rcarré R carréajusté expliquée dansleF Probabilité
Cours stimulent I’ intérét 0,21 0,04 0,04 4,40 % 33170,17 0,00
Temps : école prov./terr. 0,29 0,09 0,09 4,20 % 33002,07 0,00
Consultation 0,35 0,12 0,12 3,80 % 31373,58 0,00
Motivation 0,40 0,16 0,16 3,40 % 28 973,53 0,00
Pour réussir : talent et chance 0,43 0,18 0,18 2,30 % 20 492,55 0,00
Clubs et activités 0,45 0,20 0,20 2,00 % 18 108,65 0,00
Travaux d' équipe stimulent 0,47 0,22 0,22 1,40 % 13 097,05 0,00
Stratégies d’ enseignement 0,47 0,22 0,22 0,30 % 2706,63 0,00
Pour réussir : effort 0,47 0,22 0,22 0,30 % 2 385,58 0,00
Utilisation de I’ ordinateur 0,47 0,22 0,22 0,10 % 995,78 0,00
Age 0,54 0,29 0,29 6,50 % 65 536,96 0,00
Langue ala maison 0,54 0,29 0,29 0,00 % 136,98 0,00
Sexe 054 0,29 0,29 0,00 % 106,16 0,00

autres. Le résultat moyen le plus élevé est dans le groupe AnglaisMajorité (M= 0,14) et
le résultat moyen le plus faible est dans le groupe Francais/Majorité (M= -0,45). Dansle
groupe Francais/Minorité, le résultat moyen se rapproche de la moyenne canadienne
(M= 0,03).
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Tableau 53

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et le rendement dans le groupe Francais/Minorité (Sciences 1996 : épreuve
ecrite)

Motivation Statistiques de changement
Variance Changement

Facteurs R Rcarré R carréajusté expliquée dansleF Probabilité
Cours stimulent I’ intérét 0,21 0,04 0,04 4,50 % 968,41 0,00
Motivation 0,28 0,08 0,08 3,20% 725,12 0,00
Pour réussir : talent et chance 0,33 0,11 0,11 2,90 % 662,10 0,00
Consultation 0,36 0,13 0,13 2,10% 506,41 0,00
Temps : école prov./terr. 0,39 0,15 0,15 2,50 % 618,91 0,00
Clubs et activités 0,41 0,17 0,17 1,60 % 407,54 0,00
Travaux d' équipe stimulent 0,43 0,18 0,18 1,50 % 377,32 0,00
Pour réussir : effort 0,43 0,19 0,19 0,30 % 69,46 0,00
Utilisation de I’ ordinateur 0,43 0,19 0,19 0,10 % 32,42 0,00
Age 0,51 0,26 0,26 6,90 % 1914,44 0,00
Langue alamaison 0,51 0,26 0,26 0,10 % 16,92 0,00
Sexe 0,51 0,26 0,26 0,10 % 16,68 0,00

Nous avons nommé Motivation le deuxiéme facteur. L’ éléve qui a un résultat élevé sur ce
facteur a confiance dans ses habiletés, aime les sciences, est stimulé par les expériences
scientifiques et aime regarder des émissions scientifiques télévisées. Tous les effets
mesurés par I’ analyse de variance groupe par age sur ce facteur sont stati stiquement
significatifs et tous les groupes sont différents les uns des autres. Les éléves de 13 ans ont
un résultat moyen (M= 0,24) beaucoup plus élevé que ceux de 16 ans (M= -0, 24), ce qui
est le cas danstous les groupes méme si I interaction groupe par age est stati stiquement
significative. Ce sont les éléeves des écoles de langue francaise qui ont les résultats
moyens les plus élevés : M= 0,14 dans e groupe Frangais/Minorité et

M= 0,08 dans |le groupe Francais/Majorité. Le groupe AnglaigMinorité ale résultat
moyen le plus faible (M= -0,10). Le groupe AnglaisMajorité a un résultat moyen de

M= -0,03.

Letroisieme facteur regroupe une série de questions reliées al’ usage d’ une variété de
Sratégies d’ enseignement. Tous les effets mesurés par I’ analyse de variance groupe par
age sont statistiquement significatifs méme si les différences d’ &ge sont trés minimes. Les
éléves de 16 ans (M= 0,01) ont un résultat moyen trés |égerement supérieur a celui des
élevesde 13 ans (M= -0,01). Selon I’ analyse post hoc de Scheffé, tous les groupes sont
différents les uns des autres sauf les groupes Anglais/Minorité et Francais/Minorité qui
ont des résultats tres similaires et tres pres de la moyenne canadienne (M= -0,01 et

M= 0,00, respectivement). L es différences intergroupes restent généralement faibles, le
groupe FrancaigMajorité étant celui qui ale résultat moyen le plus éloigné de la
moyenne canadienne (M= -0,10).

L e quatrieme facteur regroupe des questions mesurant la participation a des Clubs et

activités dans le domaine des sciences : clubs de science, groupes écologiques, visite de

museées de science et lecture de revues scientifiques. Tous les effets mesurés par |’ analyse
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de variance sont statistiquement significatifs et tous les groupes ont des résultats moyens
différents. Les ééves de 13 ans ont un résultat moyen légérement plus élevé

(M= 0,06) que celui des éléves de 16 ans (M= -0,07). Ce sont les ééves du groupe
Francais/Minorité qui ont le résultat moyen le plus élevé (M= 0,17) suivisdans|’ ordre
par les groupes FrancaigMajorité (M= 0,09), Anglais’Minorité (M= 0,01) et
AnglaisMajorité (M= -0,03).

L e cinquieme facteur fut nommé Consultation. Un éléve qui aun résultat élevé a
tendance a consulter souvent d autres éléves, d’ autres personnes, ses parents et son ens
Le cinquieme facteur eignante ou enseignant lorsgu’il a des difficultés. Sur ce facteur, les
éleves de 13 ans ont unrésultat moyen Iégerement plus élevé (M= 0,07) que celui des
élévesde 16 ans (M= -0,08). L’interaction groupe par &ge statistiquement significative,
toutefois, signifie que les différences selon |’ &ge varient selon le groupe. L’ analyse post
hoc de Scheffé démontre tous les groupes comme statistiquement différents les uns des
autres. C'est le groupe Francais/Majorité qui est le plus différent des autres groupes avec
un résultat de -0,26. Les trois autres groupes ont des résultats moyens se rapprochant de
la moyenne canadienne.

L’ éléve qui aun résultat élevé sur le sixiéme facteur trouve que certains aspects de ses
cours (enseignante ou enseignant, les sujets d’ éude et |es applications) stimulent son
intérét pour les sciences. Les éléves de 16 ans ont un résultat moyen (M= 0,20) plus élevé
gue celui des ééves de 13 ans (M=-0,19). Sauf pour les groupes Francais/Minorité et
Anglais/Minorité qui ont des résultats moyens semblables (M= -0,01 et M= -0,02) et prés
de lamoyenne, les différences intergroupes sont statistiquement significatives. Les autres
groupes ne différent pas beaucoup cependant de la moyenne canadienne.

L e septiéme facteur est un indice du temps moyen gue les éléves ont passé dans les écoles
de leur province ou du territoire et du Canada. Le résultat moyen sur ce facteur peut étre
un indice du nombre d’ é évesimmigrants. Les différences intergroupes et selon I’ age

sont statistiquement significatives mais sont peu fortes. Le résultat moyen le plusfaible
est dans le groupe Anglais/Majorité (M= -0,01) et le plus élevé est dans le groupe
Anglais/Minorité (M= 0,21).

L e huitieme facteur regroupe deux questions qui sont le fait de croire que pour réussir en
sciences, il faut faire des efforts. Cette croyance est plus forte chez les é éves de 16 ans
(M= 0,11) que chez ceux de 13 ans (M= -0,10). Les différences intergroupes sont tres
fortes. Les résultats moyens les plus élevés sont dans les groupes d’ éleves des écoles de
langue anglaise : le plus élevé étant dans le groupe AnglaigMinorité (M= 0,36) et le
deuxieme plus élevé dans le groupe Anglais/Majorité (M= 0,16). C’ est le groupe
Francais’Majorité qui ale résultat moyen le plus faible (M= -0,53) suivi du groupe
Francaig/Minorité (M= -0,33).

Le facteur Pour réussir : talent et chance est le fait de croire que pour réussir en sciences,
il est nécessaire d' avoir de la chance ou du talent. Comme pour le facteur précédent, les
résultats moyens les plus élevés sont dans les groupes des écoles de langue anglaise :
Anglais/Majorité (M= 0,13) et Anglais’/Minorité (M= 0,07). C’est le groupe
Francais/Majorité qui ale résultat moyen le plus faible (M= -0,42) suivi du groupe
Francais/Minorité (M= -0,14). Ladifférence selon I’ &ge est un peu moins forte que dans
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Tableau 54

Pourcentages des él éves ayant atteint chacun des niveaux de rendement, résultats moyens
et écarts-types (Sciences 1996 : épreuve pratique)

Niveaux de rendement

Groupes Age Sexe 0 1 2 3 4 5 Résultats Ecarts-
% % % % % % moyens  types
Francais’/Minorité 13ans Féminin 6,9 6,1 57,9 283 07 01 210 0,81
Masculin 4,4 6,5 52,9 354 08 2,22 0,76
Total 57 6,3 55,4 31,8 08 01 216 0,79
16ans Féminin 24 19 42,6 48 73 10 256 0,80
Masculin 25 3,2 40,6 460 68 10 254 0,81
Total 24 25 41,7 454 70 10 255 0,80
FrancaisMajorité 13ans Féminin 3,6 55,9 396 09 2,38 0,57
Masculin 2,7 3,6 52,0 398 19 2,35 0,71
Tota 13 36 54,0 39,7 14 2,36 0,64
16ans Féminin 14 05 38,9 494 96 02 266 0,72
Masculin 2,2 0,8 43,2 394 124 20 265 0,86
Total 1,8 06 41,0 446 109 10 265 0,79
AnglaigMinorité 13ans Féminin 65,7 34,3 2,34 0,47
Masculin 1,5 5,0 51,0 364 61 241 0,75
Tota 07 22 59,1 353 27 2,37 0,61
16ans Féminin 3,2 21,9 482 261 07 296 0,89
Masculin 2,9 19,1 47,7 291 12 3,07 0,80
Total 19 11 20,8 430 272 09 3,00 0,86
AnglaisMajorité 13ans Féminin 4,8 3,6 48,9 370 41 17 237 0,88
Masculin 3,6 3,7 50,9 376 35 0,7 236 0,79
Tota 41 37 50,0 373 38 11 236 0,83
16ans Féminin 16 13 29,3 453 174 51 291 0,93
Masculin 1,9 1,8 30,5 46,0 159 39 284 0,92
Tota 1,7 16 29,9 456 166 45 287 0,92
Canada 13ans Féminin 36 3,6 51,3 37,3 31 12 236 0,81
Masculin 34 3,8 51,2 380 31 05 235 0,77
Total 35 37 51,3 376 31 08 236 0,79
16ans Féminin 16 11 315 46,3 15,7 38 285 0,89
Masculin 1,9 17 33,0 447 152 34 2,80 0,91
Tota 18 14 32,3 455 155 36 282 0,90
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le facteur précédent mesurant le fait de croire que I’ effort est nécessaire pour réussir mais
va dans laméme direction. Les éléves de 16 ans ont un résultat moyen plus élevé
(M= 0,05) que ceux de 13 ans (M= -0,05).

Ledernier facteur est constitué d’ une seule question, celle mesurant le degré auquel le
travail d’ équipe stimule I’ intérét pour les sciences. Sur ce facteur, les éleves de 13 ans ont
un résultat moyen (M= 0,18) supérieur acelui des éleves de 16 ans (M= -0,19). Toutes
les différence intergroupes sont statistiquement significatives, sauf celles entre le groupe
Francais/Minorité et le groupe Anglais/Majorité (M= -0,05 et M= -0,04, respectivement),
les deux groupes ayant des résultats moyens |égérement sous la moyenne canadienne. Le
résultat moyen le plus fort (M= 0,14) est dans le groupe Anglais/Minorité suivi de pres
par le groupe Francais/Majorité (M= 0,11).

c) Analysesdesrelations entrelesvariables contextuelles et lerendement a
|’ épreuve pratigue en sciences (1996)

Comme dans les autres sections de ce chapitre, larelation entre les variables
contextuelles et les résultats de rendement est étudiée par des analyses de régression
multiple dans lesquelles les résultats factoriel s orthogonaux sont utilisés comme variables
indépendantes. L’ orthogonalité des résultats factoriels a pour effet que la variance des
résultats de rendement expliquée par un facteur est indépendante de celle expliquée par
les autres facteurs. Les criteres de Wang et al. (1993) sont utilisés pour estimer I’ampleur
del’ effet. Une relation expliquant moins de 2 p. 100 de variance est considérée faible
alors que des relations expliquant entre 2 et 16 p. 100 de variance sont considérées
modérées et |es relations expliquant plus de 16 p. 100 de variance sont considérées fortes.
Une premiere analyse de régression multiple est effectuée avec I’ ensemble des éléves de
I’ échantillon canadien et une deuxiéme avec seulement les éléves du groupe
Francais/Minorité.

Les résultats de la premiere analyse sont présentés au Tableau 57. Tous les 10 facteurs
des variables contextuelles ont une relation statistiquement significative avec les résultats
de rendement mais e total de variance expliquée par cet ensemble de facteur est tres
faible (1,8 p. 100). Ceci laisse présumer que la méthode utilisée pour identifier les
niveaux de rendement dans |’ épreuve pratique en sciences est peu valide car les
prédictions avec essentiellement les mémes facteurs dans |’ épreuve écrite (voir section
précédente) étaient nettement meilleures avec 22 p. 100 de variance expliguée.

C’est le facteur motivation qui alarelation la plus forte avec le rendement avec

0,7 p. 100 de variance expliquée. Larelation négative s explique par le fait que ce sont
les éléves de 13 ans qui ont |es résultats de motivation les plus élevés. Tous les autres
facteurs expligquent moins de 0,5 p. 100 de variance. La prédiction totale du rendement
atteint 7,7 p. 100 lorsque les variables age, sexe et langue a la maison sont gjoutées a

I’ équation de régression. L’ &ge explique de loin le plus de variance avec 5,6 p. 100. La
variable sexe n’ explique que 0,4 p. 100 de variance et lalangue utilisée alamaison
moins de 0,1 p. 100.
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Lorsgue I’ analyse de régression multiple est effectuée avec les éléves du groupe
Francaig/Minorité (voir Tableau 58), le pourcentage de variance expliquée reste tres
faible (1,1 p. 100) et seulement sept des 10 facteurs ont une relation stati stiquement
significative avec les résultats de rendement. L’ gjout des variables age, sexe et langue
parlée ala maison augmente le total de variance expliguée a 6,6 p. 100. Comme dans
I”analyse précédente, C'est la variable &ge qui explique le plus de variance avec

5,0 p. 100. Chacun des sept facteurs associés au rendement expligue moins de 0,5 p. 100
de variance.

3. Sciences 1999 (Epreuve écrite)

a) Analyses descriptives du rendement

Les résultats des quatre groupes d éléves et de |’ échantillon canadien al’ épreuve écrite
del’ évaluation du PIRS 1999 en sciences sont présentés au Tableau 59. Ce tableau
présente e pourcentage des éléves qui ont atteint chacun des niveaux de rendement

(de 0 a5) et les résultats moyens et écarts-types sur cette échelle. Tel qu’ attendu, le
pourcentage d' éléves qui atteignent ou dépassent le niveau 3 est plus élevé chez les
élévesde 16 ans (77,0 p. 100) que chez ceux de 13 ans (53,9 p. 100). Les différences
entre les garcons et les filles sont toutefois faibles. A 13 ans, 53,2 p. 100 desfilles
comparativement a 54,5 p. 100 des gargons atteignent le niveau 3 et plus. Chez les éléves
de 16 ans, les pourcentages respectifs sont 76,6 et 77,5 p. 100.

Comme dans I’ évaluation du PIRS en sciences de 1996, |es résultats des é éves du groupe
Francais/Minorité sont plus faibles que ceux de I’ ensemble de I’ échantillon canadien :

37 p. 100 des ééves de 13 ans et 64,8 p. 100 des éleves de 16 ans atteignent le niveau 3
et plus. Comme dans I’ échantillon canadien, les différences entre les gargons et lesfilles
sont faibles: 36,4 p. 100 desfilles et 37,6 p. 100 des garcons atteignent le niveau 3 et
plusa 13 ans et 66,4 p. 100 desfilles et 63,1 p. 100 des garcons atteignant cette norme a
I"&ge de 16 ans.

Si on transpose le rendement des filles et des garcons en termes de rendement relatif par
rapport aux ééves du méme sexe sur le plan canadien, on constate que lorsgue lesfilles
du groupe Francais/Minorité sont comparées aux filles de |’ échantillon canadien, les taux
de rendement relatifs sont de 0,68 &4 13 ans et de 0,87 a 16 ans. Le taux relatif de
rendement al’ &ge de 13 ans augmente 20,78 si celui-ci est calculé en utilisant lanorme
du niveau 2 plus appropriée pour ce groupe d’ &ge. Toutefois, le taux relatif reste plus
faibleal’ége de 13 ansqu’'al’ &ge de 16 ans. Lorsgue les gargons sont comparés dans leur
rendement aux garcons de |’ échantillon canadien, les taux relatifs de rendement sont de
0,69 et de 0,81 a 13 et 16 ans, respectivement. Le taux relatif de rendement a13 ans est
de 0,81 s le critere utilisé est celui du niveau 2 de rendement. Chez les gargons, |e taux
de rendement relatif est donc semblable dans les deux groupes d’ age.
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Tableau 55

Résultats moyens sur |es variables contextuelles
(Sciences 1996 : épreuve pratique)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang/Min. Ang/Maj. Total
13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Tota
Variables M M M M M M M M MEt M Et M E-t
1.1 Ordinateur : pour collecter et analyser 158 1,48 120 122 146 155 164 159 154 0,88 1,51 0,89 153 0,89
1.2 Ordinateur : rapports de lab. 1,87 187 1,30 152 166 2,01 191 2,02 1,77 1,07 1,92 1,14 1,84 1,11
1.3 Ordinateurs : rapports de projets 215 203 1,29 154 198 217 2,23 2,25 2,01 1,10 2,10 1,09 2,06 1,10
1.4 Ordinateur : pour illustrer 154 137 117 123 132 1,24 153 141 1,44 0,82 1,37 0,76 1,40 0,79
1.5 Ordinateur : pour calculer 155 144 129 121 1,38 145 156 158 1,49 0,89 1,50 094 150 0,92
2.1 Confiance : pour effectuer des expériences 3,37 3,22 3,46 3,07 3,31 2,99 321 3,06 3,27 0,57 3,07 0,58 3,17 0,58
2.2 Confiance : dans |es habiletés 331 320 338 309 324 293 316 3,01 3,22 0,53 3,03 0,59 3,12 057
2.3 Aimer les sciences 289 281 287 255 287 265 290 286 2,89 0,74 2,79 0,78 2,84 0,76
2.4 Stimuler I'intérét : expériences 2,67 251 2,70 2,361 2,84 246 2,74 255 2,73 051 2,51 0,66 2,62 0,60
2.5 Emissions scientifiques tél évisées 209 216 2,06 198 214 1,92 2,08 2,01 2,08 0,93 2,00 0,89 2,04 0,91
3.1 Enseignant(e) fait une démonstration 214 212 211 210 225 2,16 2,34 2,20 2,28 0,83 2,18 0,76 2,23 0,80
3.2 Fréquence des tests 207 209 19 197 227 19 241 2,15 2,29 0,82 2,11 0,76 2,20 0,79
3.3 Travailler en équipe 240 230 251 242 256 231 261 250 2,58 0,90 2,48 0,88 2,53 0,89
3.4 Enseignant(e) montre une résolution 236 2,71 216 254 220 295 2,40 2,66 2,34 0,80 2,64 0,95 2,49 0,89
3.5 Faire des expériences ou recherches 196 1,81 2,09 194 156 156 164 1,57 1,75 0,77 1,65 0,69 1,70 0,73
3.6 Copier les notes du tableau 303 330 246 261 269 322 2,79 3,07 2,72 0,99 2,98 0,96 2,85 0,98
3.7 Résoudre |es problémes avec des objets 205 1,90 1,93 184 201 191 2,07 1,9 2,04 084 1,89 0,82 197 0,83
3.8 Fréquence : travailler seul(e) 242 254 241 230 251 239 247 2,65 2,46 0,94 257 0,92 251 0,93
4.1 Clubs de science 1,13 1,10 1,07 1,08 1,09 1,09 1,10 1,07 1,09 041 1,07 0,36 1,08 0,38
4.2 Groupes écol ogiques 1,22 1,19 112 113 1,14 117 1,12 1,11 1,12 0,44 1,12 044 1,12 044
4.3 Visiter des musées de sciences 132 123 127 113 132 1,16 1,31 1,19 1,30 0,55 1,18 0,45 1,24 0,551
4.4 Lire des revues scientifiques 157 150 1,47 135 1,41 1,30 1,46 1,38 1,47 0,75 1,37 0,69 1,42 0,73
5.1 Consulter les éléves 204 219 192 19 208 248 2,10 2,22 2,06 0,84 2,17 0,86 2,11 0,85
5.2 Consulter d’ autres personnes 1,37 1,38 1,20 122 150 1,39 1,43 1,43 1,38 0,68 1,39 0,63 1,38 0,65
5.3 Consulter ses parents 164 134 135 119 165 1,16 1,73 1,40 164 081 1,35 064 150 0,74
5.4 Consulter son enseignant(e) 165 163 145 144 1,72 160 1,62 1,60 1,58 0,72 1,57 0,71 1,57 0,71
6.1 Stimuler I"intérét : enseignant(e) 210 218 214 204 2,09 219 217 2,25 2,16 0,78 2,20 0,76 2,18 0,77
6.2 Stimuler I"'intérét : sujets d' étude 200 206 202 19 200 225 220 2,27 2,15 0,67 2,20 0,69 2,17 0,68
6.3 Stimuler I"intérét : applications 220 230 217 211 1,84 2,17 2,00 2,22 2,04 0,68 2,20 0,70 2,12 0,69
7.1 Temps : école prov./terr. 477 471 477 474 473 491 4,72 4,68 4,73 0,80 4,70 0,84 4,72 0,82
7.2 Temps : école canadienne 491 491 488 485 496 4,90 4,85 4,76 4,86 0,58 4,79 0,71 4,82 0,65
8.1 Pour réussir : beaucoup d’ étude 316 323 321 326 329 359 331 3,36 3,28 0,78 3,34 0,75 3,31 0,77
8.2 Pour réussir : mémoriser 209 208 1,89 211 258 2,77 254 2,63 2,38 0,86 2,51 0,82 245 0,85
9.1 Pour réussir : chance 186 1,80 148 163 195 1,85 195 1,97 1,84 0,83 1,89 0,80 1,86 0,82
9.2 Pour réussir : talent 259 266 248 257 250 2,86 2,64 2,72 2,60 0,72 2,69 0,70 2,65 0,71
10.1 Stimuler I'intérét : travail d' équipe 266 256 268 253 2,76 267 254 244 258 0,61 247 0,67 2,53 0,64
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Tableau 56

Résultats moyens sur |es facteurs regroupant |es variables contextuelles
(Sciences 1996 : épreuve pratique)

Fr./Min. Fr.Maj. Ang./Min. Ang/Maj. Total

Facteurs 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16

Utilisation de I’ ordinateur 0,08 -0,04 003 -052 -036 -045 -014 0,01 -006 014 013 014 -0,02 0,02
Moativation 029 -006 014 041 -030 008 043 -057 -010 017 -022 -0,03 024 -0,24
Stratégies d’ enseignement -0,06 0,08 0,00 -015 -0,04 -0,10 -0,08 005 -0,01 0,03 0,03 003 -001 0,01
Clubs et activités 020 011 017 013 005 009 002 000 001 004 -011 -003 006 -007
Consultation 0,07 -005 002 -020 -032 -026 023 -008 006 016 -001 008 007 -0,08
Cours stimulent I"intérét -016 019 -001 -0,11 -0,06 -008 -048 039 -002 -021 026 0,03 -019 0,20
Temps : école prov./terr. 0,07 005 006 000 000 000 010 030 021 003 -004 -001 0,02 -002
Pour réussir : effort -041 -024 -033 -063 -041 -053 013 056 036 007 025 016 -010 011
Pour réussir : talent et chance -0,15 -0,12 -0,14 -051 -0,32 -042 -0,03 015 007 010 016 013 -0,05 0,05
Travaux d' équipe stimulent 0,10 -0,25 -0,05 027 -007 011 039 -009 014 015 -023 -004 018 -0,19

Tableau 57

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et le rendement de I’ ensemble des ééves
(Sciences 1996 : épreuve pratigque)

Statistiques de changement

Variance Changement
Facteurs Rcarré R carré ajusté expliquée dansleF Probabilité
Motivation 0,08 0,01 0,01 0,70 % 5 290,65 0,00
Cours stimulent I’ intérét 0,10 0,01 0,01 0,40 % 2 655,97 0,00
Travaux d’ équipe stimulent 0,12 0,01 0,01 0,30 % 2 604,51 0,00
Pour réussir : effort 0,12 0,02 0,02 0,10 % 836,11 0,00
Stratégies d’ enseignement 0,13 0,02 0,02 0,20 % 685,78 0,00
Clubs et activités 0,13 0,02 0,02 0,10 % 473,81 0,00
Consultation 0,13 0,02 0,02 0,00 % 302,68 0,00
Temps : école prov./terr. 0,13 0,02 0,02 0,00 % 286,01 0,00
Pour réussir : talent et chance 0,13 0,02 0,02 0,00 % 133,86 0,00
Utilisation de I’ ordinateur 0,13 0,02 0,02 0,00 % 5,47 0,02
Age 0,27 0,07 0,07 5,60 % 44 677,06 0,00
Langue alamaison 0,28 0,08 0,08 0,40 % 3002,77 0,00
Sexe 0,28 0,08 0,08 0,00 % 112,02 0,00

Une analyse de variance groupe par age par sexe fut effectuée sur lesrésultats al’ épreuve
écrite. Celle-ci démontre que tous les effets mesurés sont statistiquement significatifs sauf
ladifférence selon le sexe (p= 0,57) et I’interaction &ge par sexe (p= 0,25). Ceci signifie

gue dans les deux groupes d’ &ge, il n'y a pas de différence dans le rendement selon le
sexe. Cette constatation n’ est pas le cas dans tous les groupes, toutefois, car |’ interaction

groupe par age par sexe est statistiquement significative.
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Tableau 58

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et le rendement dans le groupe Francais/Minorité

(Sciences 1996 : épreuve pratique)

Statistigues de changement

Variance Changement
Facteurs R Rcarré R carréajusté expliquée dansleF Probabilité
Cours stimulent I’ intérét 0,06 0,00 0,00 0,30 % 65,68 0,00
Motivation 0,08 0,01 0,01 0,40 % 80,87 0,00
Travaux d' équipe stimulent 0,09 0,01 0,01 0,10 % 29,51 0,00
Consultation 0,10 0,01 0,01 0,10 % 30,46 0,00
Utilisation de I’ ordinateur 0,10 0,01 0,01 0,10 % 11,84 0,00
Clubs et activités 0,10 0,01 0,01 0,10 % 11,48 0,00
Temps : école prov./terr. 0,11 0,01 0,01 0,00 % 4,04 0,04
Age 0,25 0,06 0,06 5,00 % 1114,39 0,00
Langue alamaison 0,25 0,06 0,06 0,30 % 63,54 0,00
Sexe 0,26 0,07 0,07 0,20 % 53,94 0,00

L’ analyse post hoc de Scheffé montre tous les groupes comme statistiquement différents
les uns des autres. Le groupe qui ale résultat moyen le plus élevé est le groupe
Francais’/Majorité (M= 2,65) suivi de prés par le groupe AnglaigMajorité (M= 2,62). Le
groupe Anglais/Minorité a un résultat moyen de 2,54 tandis que e groupe
Francais/Minorité ale résultat le plus faible avec 2,17.

Nous pouvons calculer le rendement relatif du groupe Frangais/Minorité en exprimant
les différences en termes d’ unités d’ écarts-types. A 13 ans, lesfilles sont & 0,45 écart-
type sous la moyenne des filles sur le plan canadien et a 0,44 écart-type du résultat
moyen canadien de tous les éléves de 13 ans. A 16 ans, tel que nous |e constations ci-
dessus, la différence est un peu moins forte avec un rendement moyen a 0,31 écart-type
sous la moyenne canadienne des filles et a 0,31 écart-type sous la moyenne de tous les
éléves. Chez les gargons, les différences sont semblables pour les deux catégories d’ &ge.
Ils ont un résultat moyen qui est a 0,41 écart-type sous la moyenne des garcons de 13 ans
du pays et 40,43 écart-type sous |la moyenne de tous les éléves de ce groupe d 8ge. A
16 ans, lesindices sont 20,41 et 40,40 écart-type sous |es moyennes canadiennes des
garcons et de I’ ensembl e des é éves.

b) Analyses descriptives desvariables contextuelles

Le questionnaire aux éléves de I’ évaluation du PIRS 1999 comprenait beaucoup plus de
guestions gue ceux des années antérieures. Un total de 98 questions furent retenues pour
I"analyse. Les résultats moyens des groupes et de I’ échantillon canadien sont présentés au
Tableau 60. L’ analyse factorielle en composantes principales regroupa ces 98 variables
en 26 facteurs orthogonaux expliquant 57,7 p. 100 de variance totale. Les résultats
factoriels moyens des groupes sont présentés au Tableau 61. Les résultats moyens de

I’ échantillon canadien ne sont pas présentés car |’ analyse factorielle a pour effet de
standardiser ceux-ci de sorte qu’ils sont toujours égaux a 0,00 avec un écart-type de 1,00.
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L es résultats moyens des groupes s’ interpréetent donc directement en termes d’ unités
d’ écarts-types en dessous ou au-dessus de la moyenne. Tous les résultats négatifs sont
inférieurs ala moyenne canadienne et tous les résultats positifs sont supérieurs acelle-ci.

Etant donné le trés grand nombre de facteurs identifiés, nous ne discutons pas de chacun
de ceux-ci comme nous I’ avons fait dans les autres sections du chapitre. Nous discutons
plutdt des facteurs qui ont une relation avec le rendement expliquant au moins 0,5 p. 100
de variance. Nous discutons, en premier lieu, des neuf facteurs expliquant 0,5 p. 100 de
variance ou plus dans |’ analyse de régression effectuée avec |’ ensemble de I’ échantillon
canadien. En deuxieme lieu, nous discutons des facteurs différents de ceux de la premiére
analyse qui expliguent au moins 0,5 p. 100 de variance des résultats de rendement dans

I” analyse effectuée aupres des éléves du groupe Francais/Minorité. Toutefois, les
résultats moyens des groupes pour chacun des facteurs peuvent étre examinés au

Tableau 61.

Le facteur Pour réussir : soutien est le 10° facteur identifié par I’ analyse factorielle en
composantes principales. | regroupe trois questions mesurant le fait de croire que pour
réussir al’ école, il faut le soutien des enseignantes et enseignants et des parents et aussi
travailler beaucoup sur ce facteur, les effets de I’ analyse de variance groupe par age sont
tous statistiquement significatifs et les différences intergroupes sont toutes
statistiquement significatives sauf celles entre le groupe Francais/Majorité et le groupe
Anglais/Minorité. Ces deux groupes ont les résultats moyens les plus faibles : M=-0,09
et M= -0,08, respectivement. Le groupe Anglais/Majorité a un résultat moyen qui est prés
de la moyenne canadienne (M= 0,02) tandis que le groupe Francais/Minorité ale résultat
moyen le plus élevé (M= 0,21). Ce résultat moyen est fortement influencé, toutefois, par
le résultat moyen tres élevé des éleves de 13 ans. La différence selon I’ &ge est tres forte
dans tous les groupes. Les éléves de 13 ans ont un résultat moyen (M= 0,39) nettement
plus élevé que celui des éléves de 16 ans (M= -0,35).

Le deuxieme facteur que nous présentons est le cinquieme identifié par I’analyse
factorielle en composantes principales. Le facteur Pour réussir : chance mesure les
attributions des succes et des insucces a la chance et a la malchance. L’ éleve ayant un
résultat éleveé sur ce facteur croit que s'il a des notes hautes ¢’ est une question de chance
et il attribue ses notes basses ala malchance. Il croit aussi que pour réussir en sciences, il
faut de la chance. Les effets mesurés par I’ analyse de variance sur les résultats factoriels
sont tous stati stiquement significatifs et, selon I’ analyse post hoc de Scheffé, tous les
groupes sont différents sauf les deux groupes des écoles de langue anglaise. Les résultats
des éléves de 13 ans sont plus élevés en moyenne (M= 0,15) que ceux des éléves de

16 ans (M= -0,13). Lerésultat moyen le plus élevé est dans le groupe FrancaisMajorité
(M= 0,13). Le deuxieme résultat moyen le plus élevé est dans e groupe
Francaig/Minorité qui se situe |égerement au-dessus de |a moyenne canadienne

(M= 0,04). Les deux groupes des écoles de langue anglaise, non stati stiquement
différents, ont des résultats moyens |égerement inférieurs ala moyenne canadienne.
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Tableau 59

Pourcentages des éléeves ayant atteint chacun des niveaux de rendement, résultats moyens

et écarts-types

(Sciences 1999 : épreuve écrite)

Niveaux de rendement

Groupes Age Sexe 0 1 2 3 4 5 Résultats Ecart-
% % % % % % Moyens types
Francais’/Minorité 13ans Féminin 23,7 184 215 332 30 02 174 1,24
Masculin 26,9 13,7 219 332 43 01 1,75 1,29
Totd 253 161 21,7 332 36 02 174 1,26
16 ans Féminin 9,9 10,8 128 452 181 31 2,60 1,27
Masculin 139 7,2 158 444 165 22 249 1,30
Totd 118 91 143 448 173 2,7 255 1,28
Francais’Majorité 13ans Féminin 11,7 153 151 496 7,7 06 228 1,18
Masculin 153 11,9 159 499 7,0 2,22 1,21
Totd 136 136 155 497 73 03 225 1,20
16 ans Féminin 4,8 59 10,7 49,7 230 59 298 1,11
Masculin 3,4 3,6 97 459 319 54 3,16 1,03
Totd 4,2 49 10,3 481 269 57 3,06 1,08
AnglaigMinorité  13ans Féminin 13,6 17,7 203 399 76 09 213 1,22
Masculin 145 14,7 182 451 68 06 217 1,22
Totd 141 16,2 192 426 72 08 215 1,22
16 ans Féminin 6,2 5,6 92 486 246 58 297 1,16
Masculin 8,7 6,5 98 403 263 85 2% 1,32
Totd 7,4 6,0 95 445 254 71 296 1,24
Anglais’Majorité  13ans Féminin 9,1 16,0 223 438 79 09 228 1,13
Masculin 11,6 139 199 445 88 12 229 1,20
Totd 104 149 21,1 442 84 10 228 1,16
16 ans Féminin 4,7 75 11,7 456 249 56 295 1,14
Masculin 7,4 59 100 428 281 58 296 1,23
Totd 6,1 6,7 108 442 265 57 295 1,19
Canada 13ans Féminin 10,3 16,0 206 447 77 08 226 1,15
Masculin 130 135 190 454 82 09 225 1,21
Totd 11,7 147 198 451 80 08 226 1,18
16 ans Féminin 4,9 7,2 11,4 46,7 243 56 29 1,14
Masculin 6,8 55 10,1 434 284 57 298 1,20
Totd 59 6,4 108 451 263 56 29 1,17
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Le prochain facteur est le 18° identifié par I’ analyse factorielle. Ce facteur regroupe
trois questions mesurant le nombre des visites a des musees, zoos, zones de conservation
et autres lieux semblables, le nombre de conférenciéres et conférenciersinvités et le
nombre de sorties éducatives. Les effets mesurés par I’ analyse de variance sont
statistiquement significatifs. Les différences intergroupes sont toutes significatives sauf
celles entre les deux groupes des écoles de langue francaise. Les éleves de ces deux
groupes évaluent plus faiblement le nombre de conférences et de sorties: M=-0,12 dans
le groupe Francgais/Minorité et M= -0,16 dans le groupe FrancaigMajorité. C'est le
groupe Anglais/Minorité qui ale résultat moyen le plus éleve (M= 0,13), le groupe
Anglais/Majorité ayant un résultat moyen |égérement supérieur ala moyenne canadienne
(M=0,04). Les ééves de 13 ans, en moyenne, évaluent le nombre de conférences et de
sorties comme un peu plus fréguentes (M= 0,06) que ne le font ceux de 16 ans
(M=-0,06).

L e facteur Demander |’ aide des parents est un indice de lafréguence a laquelle les
éléves demandent de |’ aide aux parents dans les devoirs de sciences, les autres devoirs et
en général. Ce 12° facteur, selon |’ analyse factorielle, a un résultat moyen plus élevé
chez les éléves de 16 ans (M= 0,08) que chez ceux de 13 ans (M= -0,09). Les autres
effets mesurés par I’ analyse de variance sont statistiquement significatifs. L’ analyse post
hoc démontre tous les groupes comme différents les uns des autres. Ce comportement
susmentionné, selon les réponses des éleves, est beaucoup moins fréquent chez les éléves
des écoles de langue francaise (M= -0,96 dans |e groupe Francais/Majorité et M= -0,82
dans le groupe Francais/Minorité) que dans les groupes d éléves des écoles de langue
anglaise. Ces deux groupes ont des résultats supérieurs ala moyenne canadienne :

M= 0,29 dans |e groupe Anglais/Majorité et M= 0,21 dans le groupe Anglais/Minorité.

Lefait de blamer I’ enseignante ou I’ enseignant pour les notes basses constitue le
prochain facteur retenu. 1l s agit du 13° facteur identifié par I’ analyse factorielle. L’ éléve
qui aun résultat élevé sur ce facteur atendance a attribuer ses notes basses ala sévérité
deI’enseignante ou |’ enseignant ou au mauvais enseignement de lamatiere. 1l croit gu'il
n’apas recu les notes qu’il mérite et atendance a percevoir les enseignantes et
enseignants comme injustes. Les différences selon I’ &ge ne sont pas stati stiquement
significatives et toutes les différences intergroupes sont significatives sauf celles entre les
deux groupes d’ éleves des écoles de langue anglaise. Seul le groupe Francais/Minorité se
démarque de la moyenne canadienne avec un résultat moyen relativement élevé de 0,39.

L e sixieme facteur retenu regroupe des questions dont |es réponses se rapportent a
I’importance que les é éves attribuent aux sciences comme discipline scolaire. 1l s agit du
15° facteur identifié par I’ analyse factorielle. Les effets age, groupe et interaction groupe
par age sont statistiquement significatifs. Les éleves de 16 ans attribuent une plus grande
importance aux sciences comme discipline scolaire que ceux de 13 ans (M= 0,16 contre
M= -0,18). L’ analyse post hoc démontre tous les groupes comme différents. Les éléves
du groupe Francais/Minorité sont ceux qui ont le résultat moyen le plus faible
(M=-0,20), suivi du groupe FrancaisMajorité (M= -0,07). Le groupe Anglais/Minorité
est celui qui ale résultat moyen le plus élevé (M= 0,16). Le groupe Anglais’Majorité aun
résultat moyen se rapprochant de la moyenne canadienne (M= 0,02).
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Tableau 60

Résultats moyens sur les variables contextuelles

(Sciences 1999 : épreuve écrite)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang./Min. Ang/Maj. Total
13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Tota
Variables M M M M M M M M M Et M Et M E-t
1.1 Aimer aler al’ école 252 248 242 258 249 253 2,68 2,65 2,61 0,82 2,63 0,78 2,62 0,80
1.2 Aimer I’ école 252 256 2,34 255 2,80 2,84 2,94 2,91 2,80 0,76 2,82 0,73 2,81 0,74
1.3 Travail scolaire m'intéresse 254 235 235 243 246 2,49 254 254 250 0,75 2,51 0,73 2,50 0,74
1.4 M’ennuyer al’école 2,27 2,39 2,37 2,36 2,58 2,64 2,57 2,60 2,52 0,81 2,54 0,80 2,53 0,80
1.5 Ecole pas intéressante 2,16 2,30 2,19 2,16 2,31 2,41 2,31 2,35 2,28 0,80 2,31 0,79 2,29 0,79
1.6 Me sentir important(e) 2,65 258 246 250 2,58 2,57 2,68 2,60 2,63 0,72 2,58 0,69 2,60 0,70
2.1 Eléves posent des questions 334 361 329 3,44 341 358 3,32 356 3,31 0,84 354 0,71 3,42 0,79
2.2 Enseignant(e) montre la résolution 312 3,35 3,07 3,31 3,03 347 3,06 3,38 3,07 0,81 3,37 0,79 3,20 0,82
2.3 Aideindividuelle 3,03 310 2,67 289 2,73 3,09 3,05 3,26 2,96 0,94 3,17 0,91 3,06 0,94
2.4 Discuter le sujet delalecon 3,11 322 2,74 2,88 2,93 2,80 3,07 3,08 3,00 0,86 3,04 0,91 3,02 0,88
2.5 Enseignant(e) pose des questions 3,13 3,31 312 3,06 3,03 3,12 3,15 3,31 3,14 0,87 3,26 0,89 3,19 0,88
2.6 Enseignant(e) donne des notes 296 3,29 2,75 292 3,02 3,25 3,02 3,41 2,96 0,86 3,30 0,86 3,11 0,88
2.7 Discuter les épreuves 243 247 225 2,32 256 2,49 256 2,71 2,49 0,81 2,62 0,79 2,55 0,80
3.1 Expériences de lab. 2,10 2,28 2,57 2,42 2,30 2,33 2,19 2,30 2,27 0,91 2,32 0,79 2,30 0,86
3.2 Enseignant(e) montre des expériences 2,24 227 250 2,32 2,34 2,20 2,39 2,32 2,41 0,87 2,31 0,85 2,37 0,86
3.3 Laboratoire dansla classe 1,99 231 241 2,33 2,00 2,15 2,05 2,27 2,13 0,99 2,28 0,93 2,20 0,97
3.4 Travail en équipe 2,65 259 282 277 2,64 254 2,63 2,68 2,67 0,87 2,70 0,90 2,68 0,88
3.5 Faire des projets scientifiques 235 242 229 2,02 2,23 2,03 252 2,39 2,46 0,89 2,31 0,90 2,39 0,90
3.6 Appareils et spécimens 1,76 191 19 1,85 157 1,67 1,58 1,84 1,67 0,82 1,84 0,84 1,75 0,83
4.1 Notes hautes : chance 2,20 2,12 2,02 1,99 2,04 2,05 1,99 2,05 2,00 0,88 2,04 0,85 2,02 0,86
4.2 Pour réussir : chance 192 1,88 1,67 165 19 1,87 1,88 1,93 1,84 0,74 1,87 0,71 1,85 0,72
4.3 Notes basses : pas de chance 193 192 1,89 1,83 1,85 1,86 1,78 1,84 1,81 0,77 1,84 0,75 1,83 0,76
4.4 Pour réussir : talent 2,08 2,24 2,07 231 248 2,74 2,39 2,69 2,31 0,75 2,60 0,73 2,45 0,75
5.1 Satisfaction : notes de sciences 297 2,79 297 2,76 291 2,71 293 2,74 2,94 0,72 2,75 0,79 2,85 0,76
5.2 Moyenne en sciences 3,96 364 392 380 3,99 386 3,92 3,70 3,93 1,25 3,72 1,27 3,83 1,26
5.3 Content(e) de mon travail 2,98 2,81 2,97 283 2,83 2,74 2,89 2,80 2,91 0,67 2,80 0,65 2,85 0,66
5.4 Travail pas organisé 3,08 2,95 3,09 298 2,95 291 3,01 2,92 3,03 0,58 2,93 0,61 2,98 0,60
5.5 Jours d’ école manqués 3,04 328 300 3,22 3,33 3,52 3,22 3,35 3,17 1,19 3,32 1,20 3,25 1,20
6.1 Ordinateur 194 1,48 127 1,29 131 143 157 143 151 0,78 1,40 0,72 1,46 0,75
6.2 Internet 1,70 1,33 1,18 1,17 1,23 1,23 142 1,31 1,37 0,71 1,28 0,63 1,33 0,68
6.3 Lab. d’'informatique : hors classe 1,81 156 1,23 1,18 1,25 1,29 1,46 1,29 1,42 0,75 1,28 0,63 1,36 0,70
6.4 Calculatrice graphique 159 157 1,30 156 1,25 1,32 1,34 1,41 1,34 0,69 1,44 0,86 1,39 0,78
7.1 Réussir al’école : enseignant(e) 354 334 341 326 362 351 3,65 3,51 3,59 0,67 345 0,70 3,52 0,69
7.2 Réussir en sciences : enseignant(e) de sciences 3,53 3,34 3,43 3,30 3,60 3,46 3,63 3,50 3,59 0,65 3,46 0,70 3,52 0,68
7.3 Réussir en sciences : autres enseignants(es) 2,79 255 2,46 2,44 293 2,82 3,10 2,87 2,95 0,79 2,77 0,75 2,86 0,78
8.1 Me sentir respecté(e) 3,05 3,15 297 3,18 2,98 3,12 3,00 3,06 2,99 0,66 3,09 0,62 3,04 0,64
8.2 M’ entendre bien avec les éléves 3,28 334 3,09 325 3,18 327 3,21 3,24 3,19 0,62 324 0,61 321 0,61
8.3 Amis(es) al’école 341 340 332 334 331 329 3,36 3,35 3,35 0,63 3,35 0,63 3,35 0,63
9.1 Réussir al’école: parents 3,75 3,67 3,76 3,76 3,82 3,78 3,81 3,75 3,80 0,53 3,75 0,55 3,77 0,54
9.2 Réussir al’ école : soi-méme 3,76 3,67 3,74 3,70 3,59 3,52 3,57 3,54 3,61 0,62 3,58 0,63 3,60 0,63
9.3 Réussir en sciences : parents 3,30 311 315 3,01 3,29 311 3,39 3,17 3,33 0,67 3,14 0,74 3,23 0,71
9.4 Réussir en sciences : soi-méme 3,43 323 328 312 3,17 3,02 3,30 3,09 3,30 0,73 3,10 0,84 3,20 0,79
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Tableau 60 (suite)

Résultats moyens sur les variables contextuelles

(Sciences 1999 : épreuve écrite)

Fr/Min. Fr./Maj. Ang/Min. Ang./Magj. Total
13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Total
Variables M M M M M M M M M Et M Et M E-t
10.1 Devoirs de sciences : aide des parents 199 150 166 122 147 120 159 1,24 1,61 0,79 1,24 054 1,43 0,70
10.2 Autres devoirs : aide des parents 2,33 1,77 2,02 152 2,00 1,52 2,05 1,55 2,06 091 1,55 0,74 1,80 0,86
10.3 Demander de I’ aide : des parents 2,74 221 262 198 2,75 2,18 2,78 231 2,75 0,82 2,23 0,85 2,49 0,88
11.1 Pour réussir : soutien des enseignants(es) 3,15 3,22 3,14 317 3,18 322 325 3,30 3,22 0,66 3,27 0,64 3,25 0,65
11.2 Pour réussir : soutien des parents 310 296 298 2,73 3,22 3,09 325 3,20 3,19 0,71 3,09 0,74 3,14 0,73
11.3 Pour réussir : travailler beaucoup 347 347 337 347 351 354 352 356 3,49 0,62 353 0,57 3,51 0,60
11.4 Demander I’ aide : des enseignants(es) 328 329 326 332 317 3,17 316 3,22 319 0,66 3,24 0,65 3,21 0,65
12.1 Discipline importante 255 271 235 259 302 312 323 3,22 3,02 0,80 3,07 0,76 3,04 0,78
12.2 Sciences importantes pour emploi 274 249 257 2721 307 3,12 3,19 316 3,04 0,78 2,94 0,84 2,99 0,81
12.3 Trop encadré(e) al’ école 229 236 223 228 200 1,89 200 1,92 2,06 0,77 2,01 0,73 2,03 0,75
13.1 Visites de musées, zoos, etc. 124 1,14 111 103 1,09 1,07 1,12 1,11 1,12 042 1,10 0,38 1,11 0,40
13.2 Conférenciersinvités 1,35 1,212 1,15 108 1,16 1,11 1,19 1,17 1,19 0,50 1,15 0,47 1,17 0,49
13.3 Sorties éducatives 156 1,36 1,21 1,10 1,18 1,11 1,28 1,22 1,27 0,60 1,20 0,56 1,24 0,58
13.4 Laboratoire hors classe 201 198 162 162 1,79 1,79 145 149 151 0,83 1,54 0,83 1,52 0,83
14.1 Perte de temps : dérangement 236 200 211 200 260 2,31 254 218 245 1,11 2,14 1,09 2,31 1,11
14.2 Bruit en classe 241 2,08 209 205 263 227 261 226 250 1,08 2,21 1,06 2,37 1,08
14.3 Ecartons du sujet 219 199 184 180 208 194 221 218 213 0,96 2,09 0,97 2,11 096
15.1 Hors école : devoirs de sciences 237 252 228 241 243 2,62 257 269 250 093 2,62 1,31 256 1,14
15.2 Hors école : devoirs autres matieres 2,80 3,03 301 332 327 363 324 353 3,18 1,18 348 1,34 3,33 1,27
15.3 Hors école : tutorat 133 137 143 148 146 149 135 1,40 1,37 0,75 1,42 0,77 1,39 0,76
16.1 Notes hautes : coursfacile 283 2,63 287 287 2,77 267 282 266 283 0,76 2,70 0,77 2,76 0,77
16.2 Notes basses : cours difficile 2,79 2,89 284 295 2,87 295 2,85 289 284 0,71 2,91 0,69 2,88 0,70
16.3 Notes hautes : enseignant(e) généreux(se) 2,14 2,11 1,93 1,97 2,15 2,18 2,17 2,28 2,12 0,78 2,21 0,73 2,16 0,76
16.4 Notes basses : matiere mal enseignée 2,08 239 218 2,36 2,39 253 231 253 228 0,85 2,49 0,84 2,38 0,85
16.5 Notes basses : enseignant(e) sévere 2,03 220 200 217 2,26 2,30 2,20 2,33 2,15 0,75 2,29 0,70 2,22 0,73
16.6 Notes hautes : matiere bien enseignée 3,37 339 331 3,30 320 319 325 3,27 327 0,69 3,28 0,65 3,27 0,67
17.1 Activités : discuter avec ses parents 283 283 298 298 314 3,16 3,12 3,13 3,08 1,00 3,09 0,98 3,09 0,99
17.2 Travaux : discuter avec ses parents 268 255 2,73 246 2,71 252 2,63 255 2,66 097 253 0,96 259 0,97
17.3 Mon avenir : discuter avec ses parents 251 268 245 271 2,32 264 236 2,61 2,39 0,95 2,64 0,88 2,51 0,92
18.1 Scolarité de lamere 336 296 286 283 3,34 321 324 3,00 3,17 1,39 2,97 1,39 3,06 1,39
18.2 Scolarité du pére 320 2,76 2,78 2,81 3,33 3,31 3,29 3,00 3,18 1,49 2,96 1,46 3,06 1,47
18.3 Hors école : autres cours 260 233 242 248 252 229 261 227 257 161 2,32 1,60 2,44 1,61
19.1 Etudier dans manuel 243 269 250 224 2,70 2,30 264 2,73 2,61 1,04 2,62 1,04 2,61 1,04
19.2 Enseignant(e) lire ou résumer 244 250 253 241 254 221 251 248 251 1,04 2,46 1,08 2,49 1,06
19.3 Livres et magazines scientifiques 181 1,73 152 146 2,02 1,81 219 210 2,03 1,12 1,95 1,10 2,00 1,11
20.1 Réussir en sciences : amis(es) 2,36 231 207 222 236 240 251 244 2,41 0,75 2,39 0,73 2,40 0,74
20.2 Réussir al’école : amis(es) 2,77 2,74 249 2,67 2,82 293 2,82 288 275 0,73 2,83 0,69 2,79 0,71
20.3 Demander I’ aide : des camarades 310 319 3,04 3,23 2,84 3,00 294 3,00 2,96 0,69 3,05 0,67 3,01 0,68
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Tableau 60 (suite)
Résultats moyens sur les variables contextuelles
(Sciences 1999 : épreuve écrite)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang/Min. Ang./Maj. Total
13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Tota
Variables M M M M M M M M M Et M Et M E-+t
21.1 Notes basses : pas étudié 3,05 307 308 311 298 294 3,02 308 303 073 308 072 3,06 0,73
21.2 Notes hautes : travaillé fort 354 349 349 341 336 33 339 336 342 0,70 3,37 0,70 3,40 0,70
21.3 Notes que je mérite 321 307 328 315 299 29 310 29 314 068 300 065 3,07 0,67
21.4 Enseignants(es) sont justes 3,04 301 302 307 29 297 3,07 303 305 069 304 063 305 0,66
22.1 Hors école : ordinateur 323 299 312 28 333 319 328 300 325 158 297 160 3,11 1,59
22.2 Hors école : ordinateur pour études 258 2,71 226 243 256 282 275 279 264 126 2,71 1,29 2,68 1,28
22.3 Hors école : lecture par plaisir 252 246 251 266 261 278 265 270 262 136 2,69 140 265 1,38
23.1 Sciences plus difficiles 248 2,69 239 2,74 249 281 246 262 245 0,78 2,65 081 255 0,80
23.2 Persister devant les difficultés 2,76 2,87 2,73 2,82 283 284 284 283 281 0,78 283 0,74 2,82 0,76
23.3 Sciences pas intéressantes 225 226 227 2,38 231 241 220 228 222 085 231 093 2,26 0,89
23.4 Aimer apprendre 341 352 341 353 329 341 332 342 334 055 344 054 3,39 055
23.5 Abandonner devant les difficultés 151 168 155 162 1,71 181 163 1,84 161 0,74 1,79 0,77 1,70 0,76
24.1 Rétroprojecteur 252 2,77 198 2,06 208 19 263 275 248 1,07 260 1,13 253 1,10
24.2 Diapos., films et vidéos 187 181 1,77 164 19 151 198 212 193 081 200 085 1,9 0,83
25.1 Plusde ma que de bien 1,74 168 1,78 1,76 1,73 1,74 1,73 1,74 1,74 0,79 1,74 0,75 1,74 0,77
25.2 J apprends beaucoup 3,06 312 308 313 315 316 320 317 317 067 3,16 064 3,16 0,66
26.1 Travailler seul(e) 2,89 304 261 263 269 266 289 292 283 091 286 092 2,84 091
26.2 Enseignant(e) donne des devoirs 2,68 307 259 255 284 301 300 329 29 09 313 093 301 0,95

L es questions mesurant les occasions de faire des expériences scientifiques constituent le
prochain facteur. Le facteur Expériences scientifiques est |e deuxiéme aressortir de
I"analyse factorielle. Tous les effets de I’ analyse de variance sont stati stiquement
significatifs et tous les groupes sont différents. Les éléves de 16 ans ont un résultat
moyen beaucoup plus élevé (M= 0,20) que celui des éleves de 13 ans (M=-0,23). Le
groupe ayant le résultat le plus élevé sur ce facteur est le groupe Francais/Minorité
(M=0,18) et celui ayant lerésultat le plus faible (M= -0,18) est le groupe
Francais/Majorité. Les groupes des écoles de langue anglaise ont des résultats moyens
peu éloignés de la moyenne canadienne.

Croire que pour réussir en sciencesil faut y consacrer des efforts constitue le huitiéme
facteur a expliquer plus de 0,5 p. 100 de variance des résultats du rendement. |l s agit du
26° et dernier facteur identifié par I’ analyse de variance. Tous les groupes sont différents
les uns des autres et les autres effets de I’ analyse de variance sont également
statistiquement significatifs. Les éléves de 16 ans ont un résultat moyen modérément plus
élevé (M= 0,09) que celui des éleves de 13 ans (M= -0,10). Ce sont les éléves du groupe
Francais/Minorité qui ont le résultat moyen le plus élevé sur ce facteur (M= 0,23), le plus
faible étant dans le groupe Francais/Majorité (M= -0,14). Les autres groupes ont des
résultats se rapprochant davantage de la moyenne canadienne.
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Tableau 61
Résultats moyens sur |es facteurs regroupant |es variables contextuelles
(Sciences 1999 : épreuve écrite)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang./Min. Ang./Maj. Total

Facteurs 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16

Aimer |’école 0,03 -0,11 -0,06 -0,20 0,05 -0,07 -0,12 -0,10 -0,11 0,07 -0,01 0,02 0,01 -0,01
Expériences scientifiques -0,01 0,30 0,18 -0,37 001 -0,18 -0,31 0,19 -0,06 -0,19 025 0,04 -0,23 0,20
Stratégies d’ enseignement -0,38 -0,09 -0,20 041 0,08 0,24 -0,07 -0,14 -0,10 -0,10 -0,02 -0,06 0,00 0,00
Satisfaction -0,09 -0,04 -0,06 -0,23 -0,09 -0,16 0,01 0,04 0,03 -0,06 0,13 0,04 -0,09 0,08
Pour réussir : chance 0,31 -0,22 0,04 0,27 -0010 0,13 0,17 -0,20 -0,02 0,11 -0,16 -0,04 0,15 -0,13
Réussite valorisée : soi-méme et famille 0,55 0,06 0,24 -0,37 -0,15 -0,25 -0,14 -0,01 -0,07 0,17 -0,03 0,06 0,06 -0,05
Sentiment d’ appartenance -0,06 -0,51 -0,34 -0,25 -0,40 -0,32 0,15 -0,04 0,05 0,26 -004 0,10 0,14 -0,13
Ressources informatiques 0,08 019 015 -0,12 0,01 -0,05 -001 0,07 0,03 -0,01 0,02 0,01 -0,03 0,03
Réussite valorisée : enseignants(es) 034 029 031 025 021 0,23 0,00 -0,23 -0,07 -0,06 -0,09 -0,07 0,02 -0,02
Pour réussir : soutien 0,71 -0,10 0,21 034 -050 -0,09 0,25 -0,40 -0,08 0,40 -0,31 0,02 0,39 -0,35
Intérét et confiance 0,01 007 0,05 0,00 -0,15 -0,08 -0,01 -0,06 -0,03 0,02 0,02 002 0,02 -0,01
Demander I’ aide des parents -091 -0,77 -0,82 -1,04 -0,88 -096 007 035 0,21 0,20 036 0,29 -0,09 0,08
Bléamer I’ enseignant(e) 047 034 039 004 010 0,07 0,00 -0,04 -0,02 -0,07 0,00 -0,03 -0,03 0,03
Temps: devoirs 0,13 -0,31 -0,24 -0,25 -0,27 -0,26 0,26 -0,07 0,09 0,26 -0,09 0,07 0,15 -0,13
Discipline importante -0,39 -0,09 -0,20 -0,27 0,12 -0,07 -0,03 0,35 0,16 -0,16 0,18 0,02 -0,18 0,16
Classe dérangée -0,09 0,05 -0,01 -0,04 0112 0,04 -0,09 -0,09 -0,09 0,02 -0,04 -0,01 0,00 0,00
Discuter avec les parents -0,29 -0,08 -0,16 0,00 0,14 0,07 -0,07 0,15 0,04 -0,15 0,10 -0,01 -0,22 0,10
Conférences et sorties 0,05 -0,23 -0,12 -0,19 -0,12 -0,16 022 0,03 0,13 0,13 -0,03 0,04 0,06 -0,06
Scolarité des parents -0,22 -0,18 -0,20 0,03 -0,37 -0,17 0,25 -0,40 -0,08 0,15 -0,03 0,06 0,12 -0,11
Etudier dans les manuels -0,07 005 0,01 -0,35 -0,07 -0,21 -0,11 0,17 0,03 -0,03 0,13 0,06 -0,10 0,09
Ordinateur et lectures 0,14 0,04 008 023 013 0,18 -0,12 -0,14 -0,13 -0,07 -0,03 -0,05 0,00 0,00
Réussite valorisée : amis(es) 0,03 -0,05 -0,02 -0,04 -0,04 -0,04 007 015 0,11 0,05 -0,02 0,01 0,03 -0,03
Travailler seul(e) 024 019 021 013 0,03 0,08 -0,01 -0,18 -0,10 0,04 -0,08 -0,03 0,06 -0,05
Succes : cours faciles -0,16 -0,04 -0,09 -045 -0,66 -0,56 -0,23 -0,75 -0,49 0,12 0,21 0,17 -0,01 0,01
Matériel audiovisuel -0,31 -0,32 -0,32 -0,29 -0,37 -0,33 0,13 0,10 0,12 0,05 0,14 0,10 -0,03 0,02
Pour réussir : effort -0,01 0,38 0,23 -0,22 -0,06 -0,14 -0,20 0,05 -0,07 -0,06 0,11 0,03 -0,10 0,09

L e facteur Discuter avec les parents est le dernier facteur a expliquer plus de 0,5 p. 100
de variance des résultats du rendement dans I’ analyse de régression avec I’ échantillon
total des ééves discutée dans la prochaine section. Les éléves ayant des résultats élevés
sur ce facteur discutent de leur avenir et de leurs travaux scolaires avec leurs parents plus
souvent que la moyenne des éléves. Il s agit du 17° facteur aressortir de |’ analyse
factorielle. Sur ce facteur, les ééves de 16 ans ont un résultat moyen (M= 0,10) plus
élevé que ceux de 13 ans (M= -0,12). Toutes les différences intergroupes sont
statistiqguement significatives. C est le groupe Francaig/Minorité qui ale résultat moyen
le plusfaible (M= -0,16). Les autres groupes sont peu éloignés du résultat moyen
canadien.

Huit des 12 facteurs expliquant 0,5 p. 100 ou plus de variance des résultats de rendement
dans I’ analyse effectuée exclusivement avec les éléves du groupe Francais/Minorité sont
les mémes que ceux que nous venons de décrire. Le seul facteur différent parmi les neufs
delapremiere analyse est celui lié au fait de croire qu'il faut pour réussir en sciencesy
146



consacrer des efforts. Celui-ci n' atteint pas le critere de 0,5 p. 100 de variance expliquée
par |’ analyse dans le groupe Francais/Minorité. Néanmoins, sur ce facteur les résultats de
I"analyse de régression sont tres semblables. Il n’ explique que 0,6 p. 100 dans la premiéere
analyse de régression multiple.

Les quatre facteurs qui S gjoutent ala suite de la deuxieme analyse de régression sont
décrits ci-apres. Le premier, lavalorisation de laréussite par soi-méme et safamille est le
sixieme facteur identifié par |’ analyse factorielle. Sur celui-ci, les différences d’ &ge sont
statistiquement significatives mais peu importantes. Les éléves de 13 ans ont un résultat
moyen (M= 0,06) |égerement plus éleveé que celui des éléves de 16 ans (M= -0,05).
Toutes les différences intergroupes sont statistiquement significatives. Le résultat moyen
le plus élevé est dans |e groupe Francais/Minorité (M= 0,24) et le plusfaible dansle
groupe FrancaigMajorité (M= -0,25). Les autres groupes sont peu différents de

I’ échantillon canadien.

Le deuxieme facteur qui S gjoute est celui reflétant la valorisation de laréussite par les
amis et amies. |l s agit du 22° facteur identifié par I’ analyse factorielle. La différence
selon I’ &ge est statistiquement significative méme si tres petite; les éléves de 13 ans
(M= 0,03) ont un résultat moyen tres |égerement supérieur a celui des ceux de 16 ans
(M=-0,03). Le groupe AnglaigMinorité selon |’ analyse post hoc de Scheffé ale résultat
moyen le plus élevé (M= 0,11) et est différent de tous |e autres groupes. Le groupe
Anglais’/Majorité est différent du groupe FrancaisMajorité. Les autres comparai sons
intergroupes ne sont pas statistiquement significatives.

Lafréquence alaquelle les éléves travaillent seuls (le 23° a étre identifié par I’ analyse
factorielle) est e troisieme facteur différent de ceux de la premiére analyse de régression
multiple. Tous les effets de I’ analyse de variance et toutes les différences intergroupes
sont statistiquement significatifs. Les éleves de 13 ans ont un résultat moyen |égerement
supérieur (M= 0,06) acelui des élevesde 16 ans (M= -0,05). Le résultat moyen le plus
élevé est dans le groupe Francais/Minorité (M= 0,21) et le plus faible dans le groupe
Anglais/Minorité (M= -0,10). Les autres groupes ont un résultat moyen trés pres du
résultat moyen canadien.

Ledernier facteur fut nommeé Satisfaction. Il s agit du quatrieme facteur a étre identifié
par I'analyse factorielle. I regroupe des questions mesurant la satisfaction des éléves
envers leurs notes de sciences, leur moyenne en sciences, leur travail et une question dont
nous ne connaissons pas I’ influence par rapport au facteur — I’impression d’ étre peu
organisé dans leur travail. Les jours d’ écoles manqués saturent aussi faiblement sur ce
facteur mais négativement. L’ éléve ayant un résultat éleve sur le facteur Satisfaction a
tendance a manguer tres peu de jours d' école. Les éléves de 16 ans ont un résultat moyen
|égérement supérieur (M= 0,08) acelui des éléeves de 13 ans (M= -0,09). Les différences
intergroupes sont statistiquement significatives sauf celles entre les deux groupes

d' éléves des écoles de langue anglaise dont les résultats moyens sont tres pres du résultat
canadien. C’est le groupe Francais/Majorité qui s éoigne le plus de ce résultat moyen
avec une moyenne de -0,16.
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c) Analysesdesrelations entrelesvariables contextuelles et lerendement a
|’ épreuve écrite en sciences (1999)

L’ étude des relations entre les variables contextuel les et 1e rendement fut effectuée par

I” entremi se de deux analyses de régression multiple. La premiére est réalisée avec tous
les éléves de |’ évaluation et la deuxieme exclusivement avec les éleves du groupe
Francais/Minorité. Selon les critéres utilisés (Wang et al, 1993), une relation forte
explique plus de 16 p. 100 de variance des résultats de rendement. Une relation modérée
explique entre 2 et 16 p. 100 de variance et toutes les relations expliquant moins de

2 p. 100 de variance sont considérées faibles.

Les résultats de la premiere analyse de régression multiple sont présentés au Tableau 62.
Les 26 facteurs retenus par | analyse factorielle sont associés de fagon statistiquement
significative aux résultats de rendement dans I’ épreuve écrite en sciences. Ceux-ci
expliquent un total de 23 p. 100 de variance. Cependant, seulement neuf d entre eux
expliquent 0,5 p. 100 de variance ou plus. Avec I’ gout des variables &ge (6,9 p. 100),
langue alamaison (1,4 p. 100) et sexe (0,1 p. 100), letotal de variance expliquée
augmente a 31 p. 100. Notons que le fait de parler laméme langue ala maison que celle
de I’ évaluation est relié de fagon positive aux résultats de rendement.

L e facteur le plus fortement associé au rendement explique 7,1 p. 100 de variance. Il

s agit du fait de croire que pour réussir il faut avoir le soutien des enseignantes et
enseignants et des parents et travailler fort. Cette relation est négative, possiblement parce
gue les résultats sont, en moyenne, beaucoup plus élevés chez les éléves de 13 ans qui ont
en moyenne un rendement plusfaible. Les éléves du groupe Francais/Minorité ont le
résultat moyen le plus éevé sur ce facteur.

Croire que pour réussir il faut avoir de la chance est associé positivement au rendement et
explique 4,1 p. 100 de la variance. Cette croyance était elle aussi plusforte chez les
éleves de 13 ans et refléte un locus de contrdle externe. Le résultat moyen du groupe
Francais/Minorité sur ce facteur est trés prés de la moyenne canadienne.

La participation a des conférences et a des sorties est positivement reliée au rendement et
explique 2,1 p. 100 de variance. Le résultat moyen du groupe Francais/Minorité est
inférieur ala moyenne canadienne.

Demander de |’ aide aux parents est relié de fagon positive au rendement et explique
1,7 p. 100 de variance. Les résultats moyens des deux groupes d’ éleves des écoles de
langue francai se sont nettement inférieurs a ceux des deux autres groupes sur ce facteur.

Blamer I enseignant ou I’ enseignante pour les notes basses et lesinsucces est relié de
facon négative au rendement et explique 1,4 p. 100 de variance. C’est le groupe
Francais/Minorité qui ale résultat moyen le plus éevé en ce qui concerne cette tendance.

Percevoir les sciences comme une matiére scolaire importante est relié de fagon positive
au rendement et explique 1,1 p. 100 de variance. Le groupe FrancaisMinoritéale
résultat moyen le plus faible sur ce facteur.
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Enfin |’ occasion d’ effectuer ou de voir des expériences scientifiques, croire que pour
réussir il faut consacrer des efforts et |e fait de discuter de ses travaux avec les parents
sont reliés positivement aux résultats de rendement et expliquent chacun entre

0,6 et 0,7 p. 100 de variance. Le groupe Francais/Minorité ale résultat moyen le plus
élevé sur le premier et le deuxiéme de ces facteurs mais ale résultat moyen le plusfaible
des quatre groupes sur lafréquence de discussion des travaux avec les parents. Tous les
autres facteurs expliquent moins de 0,5 p. 100 de variance.

Tel que dé§amentionné, 12 des 26 facteurs dans|’ analyse de régression multiple avec le
groupe Francais/Minorité expliquent 0,5 p. 100 de variance ou plus. Les résultats de cette
analyse sont présentés au Tableau 63. Huit de ces relations sont avec les mémes facteurs
gue les neuf retenus dans |’ analyse précédente. Comme dans cette analyse, le fait de
croire que pour réussir il faut le soutien des parents et des enseignants et enseignantes est
relié de fagcon négative au rendement, celui-ci étant possiblement un reflet d’ un manque

d’ autonomie. Cette relation est la plus forte et explique 6,5 p. 100 de variance.

Ladeuxiemerelation la plus forte est celle sur e facteur Réussite valorisée : soi et
famille. Celui-ci auss est relié de facon négative au rendement et explique 3,4 p. 100 de
variance. Comme dans la premiére analyse, les facteurs Pour réussir : chance,
Conférences et sorties et Demander I’ aide des parents sont positivement reliés au
rendement et expliquent respectivement, 3,5, 2,8 et 2,4 p. 100 de variance.

Comme dans la premiére analyse, la fréquence de blamer |’ enseignante ou |’ enseignant
pour les basses notes et les insucces est reliée de fagon négative au rendement et explique
2,0 p. 100 de variance.

Percevoir que laréussite est valorisée par les amis et amies est positivement associé au
rendement et explique 1,2 p. 100 de variance. || en est de méme pour la fréquence de
discussion des travaux avec les parents qui explique 0,9 p. 100 de variance. La fréquence
detravailler seul est positivement associée au rendement alors que la satisfaction face au
rendement est négativement reliée au rendement. Ces deux facteurs expliquent chacun
0,8 p. 100 de variance. Enfin comme dans la premiere analyse, percevoir les sciences
comme une discipline importante et avoir des occasions de faire ou de voir des
expériences scientifiques sont positivement associés au rendement et ces deux facteurs
expliquent respectivement 0,6 et 0,5 p. 100 de variance. Tous les autres facteurs
expliquent 0,3 p. 100 de variance ou moins.

Dans le groupe Francais/Minorité, les facteurs des variables contextuelles expliquent

27 p. 100 de variance des résultats de rendement. L’ gjout des variables &ge, langue ala
maison et sexe gjoute 4,1 p. 100 de variance expliguée pour un total de 31 p. 100.
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4. Sciences 1999 (Epreuve pratique)

a) Analyses descriptives du rendement

Le Tableau 64 présente les pourcentages des él éves atteignant chacun des niveaux de
rendement al’ épreuve pratique de |’ évaluation du PIRS 1999 de méme que les résultats
moyens et les écarts-types. Un total de 76 p. 100 des éléves de 16 ans sur le plan canadien
atteignent au moins le niveau 3. Ce chiffre est supérieur a celui des éleves de 13 ans qui
sont 48,2 p. 100 a atteindre ce niveau. Lesfilles ont un rendement en sciences légerement
supérieur aux garcons, 77,8 p. 100 d’ entre elles contre 74,3 p. 100 des garcons atteignent
ou dépassent e niveau 3 al’ &ge de 16 ans tandis que les chiffres sont 50,4 contre

46,0 p. 100 al’&ge de 13 ans.

L e groupe Francais/Minorité a un pourcentage d’ é eves atteignant ou dépassant le niveau
3 inférieur ala moyenne canadienne chez les ééves de 13 ans (43,3 p. 100) comme chez
ceux de 16 ans (67,3 p. 100). Toutefois, chez les éleves de 13 ans e niveau de rendement
du groupe Francais/Minorité est équivalent acelui du groupe Francais/Majorité

(43,8 p. 100 qui atteignent le niveau 3 ou plus). Chez les éleves de 16 ans le niveau de
rendement du groupe Francais/Minorité est le plus faible des quatre groupes. Comme au
niveau canadien, lesfilles sont plus nombreuses en pourcentage a atteindre le niveau 3
(45,6 p. 100 a13 ans et 70,3 p. 100 a 16 ans) que ne le sont les garcons (40,1 p. 100 a

13 anset 64,2 p. 100 416 ans).

Nous avons calculé le taux relatif de rendement desfilles et des garcons du groupe
Francais/Minorité en divisant par le pourcentage canadien le pourcentage des é éves du
méme sexe qui atteignent le niveau 3 et plus. Donc, lesfilles de ce groupe sont
comparées aux filles de |’ ensemble du pays et les gar¢cons sont comparés aux gargons sur
le plan canadien. Méme si lesfilles ont un rendement supérieur aux garcons en chiffres
absolus, les taux relatifs par rapport aux éléves du méme sexe demeurent un peu
supérieurs chez lesfilles. Lesfilles de 13 ans ont un taux relatif de 0,90 et les garcons du
méme &ge ont un taux de 0,87. Dans la cohorte de 16 ans, les taux sont similaires :

0,90 chez lesfilles et 0,86 chez |les garcons.

Une analyse de variance groupe par &ge par sexe fut effectuée sur les résultats de
rendement. Tous les effets sont statistiqguement significatifs. L’ analyse post hoc de
Scheffé démontre aussi que tous les groupes sont différents les uns des autres. Lesfilles
ont un résultat moyen (M= 2,99) supérieur acelui des gargcons (M= 2,87) et tel qu'ons'y
attendrait les é éves de 16 ans (M= 3,32) ont un résultat moyen supérieur acelui des
éléeves de 13 ans (M= 2,54). Globalement, ce sont les éleves du groupe Francais/Minorité
qui ont le résultat de rendement le plus faible (M= 2,77) suivi du groupe
FrancaisMajorité (M= 2,88), du groupe Anglais/Minorité (M= 2,92) et du groupe
Anglais/Majorité (M= 2,95). Toutefois, il faut prendre en considération que les.
interactions groupe par age, groupe par sexe, age par sexe et groupe par age par sexe sont
toutes statistiquement significatives.

Nous pouvons considérer les différences du groupe Francais/Minorité et de I’ échantillon
canadien en calculant celles-ci en unités d’ écarts-types. Aing, lesfilles de 13 ans sont a
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0,11 écart-type du résultat moyen desfilles de cet &ge au niveau canadien mais seulement
a 0,05 écart-type de la moyenne canadienne de tous les é éves en raison du rendement
Iégérement inférieur des gargons. Chez les gargons les différences sont plus fortes:

-0,13 écart-type dans la comparaison avec les éleves du méme sexe et -0,20 écart-type
dans |a comparaison avec |’ ensemble des éléves de 13 ans. A I'age de 16 ansles
différences sont plus fortes pour les éleves des deux sexes. Chez lesfilles|es différences
sont, respectivement, de -0,17 et -0,12 écart-type et chez les garcons de -0,24 et

-0,28 écart-type.

Selon les criteres de Wang et a. (1993), les différences entre le groupe Francais/Minorité

et I’ensemble des éléves canadiens sont faibles chez lesfilles de 13 ans et modérées chez
les garcons du méme &ge. Dans la cohorte de 16 ans, les différences sont modérées chez les
filles et modérément fortes chez les garcons.

b) Analyses descriptives desvariables contextuelles

Comme pour |’ évaluation du PIRS 1999 mesurant le rendement al’ épreuve ecrite, un
grand nombre de variables (N= 98) contextuelles ont pu étre tirées du long questionnaire
administré aux éleves. Les résultats moyens des éleves sur ces variables sont présentés au
Tableau 65. La numérotation des variables identifie, comme dans les autres sections, le
facteur sur lequel lavariable sature de méme que laforce relative de cette saturation. Une
analyse factorielle en composantes principal es regroupa ces variables en 28 facteurs
orthogonaux expliquant 60,8 p. 100 de variance totale. En raison du tres grand nombre de
facteurs, nous analysonsici seulement ceux qui expliguent au moins 0,5 p. 100 de
variance des résultats de rendement. Les résultats factoriels moyens des éléves des

guatre groupes divisés selon I’ &ge sont présentés au Tableau 66.

Nous rappelons que I’ analyse factorielle a pour effet de standardiser tous les résultats
factoriels de sorte que la moyenne globale de tout I’ échantillon soit a2 0,00 et | écart-type
a1,00. Ceci facilite I'interprétation des différences en termes d’ unités d’ écarts-types. Un
résultat positif est toujours supérieur ala moyenne canadienne et un résultat négatif
inférieur a celle-ci, puisque I’ écart-type est fixé a 1,00, un résultat de 0,33 est 1/3 d’ écart-
type supérieur ala moyenne et un résultat de -0,33 est 1/3 d’ écart-type inférieur ala
moyenne.

Nous expliquons un peu ici chacun des facteurs puisgu’ils sont presque identiques a ceux
décrits dans la section précédente, sauf quelques variations dans les saturations et le
regroupement différent de quelques variables.

Sur le facteur Demander I’ aide des parents, | analyse de variance groupe par age
démontre que tous les effets mesurés sont statistiquement significatifs et que les

guatre groupes sont différents les uns des autres. Sur ce facteur, les éleves de 13 ans ont
un comportement tres différent de ceux de 16 ans (résultat moyen de 0,38 contre
-0,31). C'est dans le groupe Francais’Minorité que le comportement est le plus fréquent
(M=0,30). Dans lestrois autres groupes, les résultats moyens sont soit conformes ala
moyenne canadienne ou inférieurs acelle-ci.
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Tableau 62

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et |e rendement de I’ ensemble des ééves

(Sciences 1999 : épreuve écrite)

Statistigues de changement

Rcarré Variance  Changement
Facteurs R Rcarré ajusté expliquée dansleF Probabilité
Pour réussir : soutien 0,27 0,07 0,07 7,10 % 22 877,49 0,00
Pour réussir : chance 0,33 0,11 0,11 4,10 % 13 600,90 0,00
Conférences et sorties 0,37 0,14 0,14 2,50 % 8741,44 0,00
Demander I aide des parents 0,39 0,15 0,15 1,70% 5874,42 0,00
Blamer I’ enseignant(e) 0,41 0,17 0,17 1,40 % 5 009,09 0,00
Discipline importante 0,42 0,18 0,18 1,10% 4 165,03 0,00
Expériences scientifiques 0,43 0,19 0,19 0,70 % 2591,16 0,00
Pour réussir : effort 0,44 0,19 0,19 0,60 % 2048,36 0,00
Discuter avec les parents 0,44 0,20 0,20 0,60 % 2 060,27 0,00
Réussite valorisée : amis(es) 0,45 0,20 0,20 0,40 % 1597,60 0,00
Matériel audiovisuel 0,45 0,21 0,21 0,40 % 1381,63 0,00
Réussite valorisée : soi-méme et famille 0,46 0,21 0,21 0,30 % 1 220,63 0,00
Intérét et confiance 0,46 0,21 0,21 0,30 % 1165,74 0,00
Scol arité des parents 0,46 0,21 0,21 0,30 % 1 090,45 0,00
Travailler seul(e) 0,47 0,22 0,22 0,30 % 980,61 0,00
Temps: devoirs 0,47 0,22 0,22 0,20 % 844,26 0,00
Satisfaction 0,47 0,22 0,22 0,20 % 800,60 0,00
Réussite valorisée : enseignants(es) 0,47 0,22 0,22 0,20 % 661,39 0,00
Sentiment d’ appartenance 0,47 0,22 0,22 0,10 % 451,19 0,00
Classe dérangée 0,48 0,23 0,23 0,10 % 411,78 0,00
Succes : cours faciles 0,48 0,23 0,23 0,10 % 345,39 0,00
Etudier dans les manuels 0,48 0,23 0,23 0,10 % 240,49 0,00
Ordinateur et lectures 0,48 0,23 0,23 0,10 % 214,26 0,00
Aimer I’ école 0,48 0,23 0,23 0,00 % 114,46 0,00
Stratégies d’ enseignement 0,48 0,23 0,23 0,00 % 87,76 0,00
Ressources informatiques 0,48 0,23 0,23 0,00 % 46,69 0,00
Age 0,55 0,30 0,30 6,90 % 29 175,26 0,00
Langue alamaison 0,56 0,31 0,31 1,40 % 5974,66 0,00
Sexe 0,56 0,31 0,31 0,10 % 276,04 0,00

L e deuxieme facteur Temps : devoirs est |e temps consacré aux devoirs de sciences.
Sur ce facteur ladifférence selon | &ge est forte. Les éléves de 16 ans ont un résultat
moyen supérieur (0,20) acelui des éléves de 13 ans (-0,24). Ce sont les éléves du groupe

Francais’/Majorité qui ont le résultat le plus faible (-0,22) et les é éves du groupe
Anglais’/Majorité qui ont le résultat moyen le plus élevé (M= 0,08). Les groupes
Francais/Minorité (M= -0,10) et AnglaigMinorité (M= -0,07) ont des résultats

|égerement inférieurs ala moyenne mais ne sont pas statistiquement différents|’un de

I’ autre.
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Tableau 63

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et le rendement dans le groupe FrancaisMinorité
(Sciences 1999 : épreuve écrite)

Statistigues de changement

Rcarré Variance  Changement
Facteurs R Rcarré ajusté expliquée dansleF Probabilité
Pour réussir : soutien 0,25 0,06 0,06 6,50 % 550,11 0,00
Réussite valorisée : soi-méme et famille 0,31 0,10 0,10 3,40 % 297,24 0,00
Pour réussir : chance 0,36 0,13 0,13 3,50 % 318,60 0,00
Conférences et sorties 0,40 0,16 0,16 2,80 % 269,92 0,00
Demander |’ aide des parents 0,43 0,19 0,19 2,40 % 236,69 0,00
Bléamer I’ enseignant(e) 0,45 0,21 0,21 2,00 % 205,17 0,00
Réussite valorisée : amis(es) 0,47 0,22 0,22 1,20 % 127,04 0,00
Discuter avec les parents 0,48 0,23 0,23 0,90 % 95,13 0,00
Travailler seul(e) 0,49 0,24 0,23 0,80 % 84,76 0,00
Satisfaction 0,49 0,24 0,24 0,80 % 78,90 0,00
Discipline importante 0,50 0,25 0,25 0,60 % 67,19 0,00
Expériences scientifiques 0,51 0,26 0,25 0,50 % 58,10 0,00
Matériel audiovisuel 0,51 0,26 0,26 0,30 % 36,36 0,00
Pour réussir : effort 0,51 0,26 0,26 0,40 % 43,71 0,00
Temps: devoirs 0,51 0,27 0,26 0,20 % 26,88 0,00
Classe dérangée 0,52 0,27 0,27 0,20 % 18,65 0,00
Ressources informatiques 0,52 0,27 0,27 0,10 % 7,26 0,01
Aimer |’école 0,52 0,27 0,27 0,10 % 5,60 0,02
Etudier dans les manuels 0,52 0,27 0,27 0,00 % 5,23 0,02
Réussite valorisée : enseignants(es) 0,52 0,27 0,27 0,00 % 4,49 0,03
Sentiment d’ appartenance 0,52 0,27 0,27 0,00 % 4,13 0,04
Age 0,55 0,31 0,31 3,90 % 445,33 0,00
Langue alamaison 0,56 0,31 0,31 0,10 % 13,82 0,00
Sexe 0,56 0,31 0,31 0,10 % 7,68 0,01

L e troisiéme facteur mesure le degré auquel les éléves attribuent de I'importance aux
sciences comme discipline. Sur ce facteur tous les effets de I anal yse de variance sont
statistiquement significatifs et tous les groupes sont différents les uns des autres. Les
éleves de 16 ans (M= 0,07) ont un résultat moyen légérement supérieur a celui des éleves

de 13 ans (M= -0,08). Le résultat moyen le plus faible est dans le groupe

FrancaisgMajorité (M= 0,28) et le résultat moyen le plus élevé (M= 0,10) est dansle
groupe Anglais’Majorité. Le groupe Francais/Minorité a un résultat moyen légerement
inférieur ala moyenne canadienne (M= -0,10) tandis que le résultat moyen du groupe
Anglais/Minorité est trés pres de celle-ci (M= -0,02).

Sur le facteur Sratégies d’ enseignement qui met I’ accent sur I’ aide individuelle, les
démonstrations et |a participation des éléves, les effets de |’ analyse de variance sont tous
statistiquement significatifs et les différences intergroupes également. Les éléves de

16 ans (M= 0,14) ont un résultat moyen supérieur a celui des éléves de 13 ans
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(M=-0,17). Ce sont les éleves du groupe Francais/Minorité qui ont le résultat moyen le
plus élevé (M= 0,17) et les ééves du groupe Francais/Majorité qui ont le résultat moyen
le plusfaible (M= -0,19).

Sur le facteur Scolarité des parents, tous les effets de I’ anal yse de variance sont
statistiquement significatifs mais les groupes Francais/Majorité et Francais/Minorité ne
sont pas différents|’un de I’ autre. Ces deux groupes ont les résultats moyens les plus
faibles (M=-0,17 et M=-0,15, respectivement). Ce sont les éléves du groupe
Anglais/Minorité qui ont les parents dont le niveau de scolarité est le plus élevé

(M= 0,20). Les différences selon | &ge sont faibles méme si elles sont stati stiquement
significatives.

Le sixieme facteur retenu est celui mesurant |a Satisfaction des éléves face aleur
rendement. Sur ce facteur, tous les effets de I’ analyse de variance sont statistiquement
significatifs et toutes les différences intergroupes également. Les éléves de 13 ans ont un
niveau de satisfaction supérieur (M= 0,21) a celui des ééves de 16 ans (M=-0,17). Ce
sont les ééves du groupe Anglais/Minorité qui ont le résultat le plus faible (M= -0,16) et
ceux du groupe Francais/Minorité qui ont le niveau de satisfaction le plus élevé
(M=0,11).

Le facteur Classe dérangée mesure a quel degré les éléves trouvent que leur classe est
dérangée par des bruits ou des distractions. Tous les effets de I’ analyse de variance
groupe par age sont statistiqguement significatifs mais la différence entre les résultats
moyens des deux groupes d’ éleves des écoles de langue francaise n’ est pas significative.
Ces deux groupes ont les résultats les plus faibles sur ce facteur (M= -0,28 pour e groupe
Francais/Minorité et M= -0,26 pour le groupe Francais/Majorité). Sur ce facteur les
éléves de 13 ans (M= 0,16) ont un résultat moyen supérieur a celui des éléves de 16 ans
(M=-0,13).

Quant ala présence d' un Laboratoire hors classe pour les sciences, tous les effets de
I"analyse de variance sont statistiquement significatifs sauf la différence entre les groupes
Francais/Majorité et Anglais/Minorité. Ces deux groupes ont un résultat moyen
|égerement supérieur ala moyenne canadienne. C’ est toutefois le groupe
Francais/Minorité qui ale résultat moyen le plus élevé (M= 0,42). Les éleves de 16 ans
ont un résultat 1égérement supérieur (M= 0,06) a celui des éleves de 13 ans (M= -0,08)

Sur le facteur relié au fait de croire que les succes sont dus a des cours faciles, la
différence selon I’ &ge N’ est pas stati stiqguement significative de méme que les différences
entre les deux groupes des écoles de langue francgaise et entre les deux groupes des écoles
de langue anglaise. Les premiers ont des résultats |égérement supérieurs ala moyenne
canadienne et |es deuxiémes des résultats |égerement inférieurs a celle-ci. Globalement,
les différences intergroupes ne sont pas trés fortes.
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Tableau 64

Pourcentages des éléeves ayant atteint chacun des niveaux de rendement, résultats moyens

et écarts-types

(Sciences 1999 : taches pratiques)

Niveaux de rendement

Groupes Age  Sexe 0 1 2 3 4 5 Résultats Ecarts-
% % % % % % moyens  types
Francais’/Minorité 13ans Féminin 35 75 433 326 87 43 249 1,02
Masculin 7,2 8,1 46 291 68 42 233 1,10
Tota 51 7,8 439 311 79 43 242 1,06
16 ans Féminin 1,6 18 26,3 349 184 170 3,18 1,15
Masculin 3,8 3,2 288 339 164 139 298 1,22
Total 2,7 24 275 344 174 155 3,08 1,19
Francais’Majorité 13 ans Féminin 3,8 43 489 333 70 27 244 0,93
Masculin 7,2 3,6 446 349 72 26 239 1,02
Total 55 39 46,7 341 71 26 241 0,98
16 ans Féminin 15 0,9 170 380 231 196 3,39 1,09
Masculin 2,1 0,6 188 370 251 164 332 1,10
Tota 18 0,7 179 375 241 180 3,35 1,10
AnglaisMinorité 13ans Féminin 2,2 6,5 348 435 130 2,59 0,87
Masculin 6,9 5,2 328 345 155 52 262 1,17
Total 4.8 5,8 337 385 144 29 261 1,05
16 ans Féminin 4,3 228 304 228 196 3,30 1,15
Masculin 3,6 18 27,3 309 164 20,0 3,15 1,27
Total 14 34 245 306 204 19,7 324 1,20
Anglais’Majorité 13 ans Féminin 24 6,1 389 363 75 88 267 1,08
Masculin 3,8 7,8 421 352 58 54 248 1,04
Total 31 6,9 405 358 66 72 257 1,06
16ans Féminin 1,8 0,9 198 343 21,1 220 338 1,16
Masculin 3,4 29 200 322 188 22,7 3,28 1,28
Total 2,6 19 199 333 199 224 333 1,22
Canada 13ans Féminin 2,7 58 410 357 75 72 261 1,05
Masculin 4,7 6,8 425 349 64 47 246 1,04
Tota 3,7 6,3 41,7 353 69 60 254 1,05
16 ans Féminin 1,7 1,0 195 350 215 21,3 3,37 1,15
Masculin 3,2 24 20,2 333 200 210 328 1,24
Total 24 17 198 342 20,7 21,1 332 1,20
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Tableau 65
Résultats moyens sur les variables contextuelles
(Sciences 1999 : taches pratiques)

Fr/Min.  Fr./Maj. Ang/Min. Ang/Maqj. Total
13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Tota
Variables M M M M M M M M M Et M Et M E-t
1.1 Aimer aler al’école 257 253 234 261 256 254 2,71 270 261 085 267 0,75 2,64 0,80
1.2 Travail scolaire m'intéresse 256 236 229 247 255 242 256 261 249 0,79 256 0,73 253 0,76
1.3 Aimer I"école 260 259 231 260 287 28 299 29 281 080 286 0,73 2,84 0,77
1.4 M’ ennuyer al’école 227 240 235 237 265 265 256 256 250 083 251 0,77 251 0,80
1.5 Ecole pas intéressante 214 231 214 213 221 241 228 229 224 082 2,26 0,76 2,25 0,79
1.6 Me sentir important(e) 269 257 247 256 270 255 271 264 265 0,72 2,62 0,70 2,63 0,71
2.1 Expériences de lab. 212 222 267 254 2838 234 228 230 239 093 2,34 0,82 2,37 0,88
2.2 Enseignant(e) montre des expériences 2,25 2,24 258 234 284 231 250 229 252 0,88 2,30 0,86 2,42 0,88
2.3 Laboratoire danslaclasse 2,02 227 255 249 230 261 212 236 223 104 239 095 230 1,00
2.4 Faire des projets scientifiques 231 235 247 211 258 215 264 245 259 091 2,37 091 249 0,92
2.5 Travailler en équipe 264 263 298 290 295 2,70 2,72 2,70 2,78 0,89 2,74 0,90 2,76 0,90
2.6 Appareils et spécimens 1,82 191 19 192 186 200 162 182 1,71 087 1,8 087 1,78 0,87
3.1 Aideindividuelle 3,07 308 268 294 29 313 310 323 299 095 3,16 095 3,07 0,95
3.2 Eléves posent des questions 343 359 329 342 346 359 336 348 335 0,79 347 0,78 340 0,79
3.3 Enseignant(e) montre unerésolution 3,14 3,39 3,04 333 322 344 315 334 312 0,82 3,34 0,81 3,22 0,83
3.4 Discuter le sujet delalecon 313 314 278 284 309 280 308 302 301 087 298 092 3,00 0,89
3.5 Enseignant(e) pose des questions 322 325 302 301 315 312 321 329 316 0,87 323 0,89 3,19 0,88
3.6 Enseignant(e) donne des notes 297 322 292 298 302 325 301 337 299 091 328 0,86 3,12 0,90
3.7 Discuter des épreuves 251 251 225 237 264 251 2,72 278 260 086 2,68 0,81 264 0,84
4.1 Pour réussir : chance 189 187 163 163 181 19 182 191 1,78 0,74 1,84 0,69 1,81 0,72
4.2 Notes hautes : chance 217 216 193 197 191 200 1,94 198 194 088 1,98 0,83 1,96 0,85
4.3 Notes basses : pas de chance 1,89 197 184 181 183 187 1,76 1,79 1,79 0,79 1,80 0,74 1,80 0,77
4.4 Pour réussir : talent 205 229 197 222 239 262 235 266 225 0,79 254 0,77 240 0,79
4.5 Abandonner devant les difficultés 148 166 145 162 162 180 160 1,73 15 0,74 1,71 0,77 1,63 0,76
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Tableau 65 (suite)

Résultats moyens sur les variables contextuelles

(Sciences 1999 : taches pratiques)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang/Min. Ang./Maj. Total
13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Total
Variables M M M M M M M M M E-t M E-t M E-.
5.1 Satisfaction : notes de sciences 305 284 297 281 308 28 302 279 301 0,73 2,80 0,78 2,91 0,76
5.2 Moyenne en sciences 409 367 394 397 426 4,07 402 377 401 1,22 381 1,28 392 1,25
5.3 Content(e) de mon travail 309 2,82 303 287 28 273 28 28l 292 068 2,82 0,66 2,87 0,67
5.4 Travail pas organisé 303 295 309 302 309 297 302 29 304 059 2,96 0,62 3,00 0,61
5.5 Sciences plus difficiles 248 259 230 266 230 258 234 254 2,33 0,78 2,57 082 2,45 0,81
6.1 Ordinateur 1,94 145 128 135 142 137 1,67 142 158 084 1,41 0,74 1,50 0,80
6.2 Internet 1,73 1,37 1,21 1,19 134 127 154 1,30 1,46 082 1,28 0,66 1,38 0,75
6.3 Lab. d'informatique : hors classe 1,87 153 127 122 129 128 154 1,27 1,48 083 1,27 0,63 1,38 0,75
7.1 Réussir al'école : soi-méme 375 371 371 371 349 354 358 352 361 064 3,57 0,68 3,59 0,66
7.2 Réussir al'école : parents 370 366 381 3,79 38 376 375 3,70 3,77 060 3,72 0,63 3,74 0,62
7.3 Réussir en sciences : parents 327 305 306 303 317 320 332 320 325 0,72 3,15 0,74 3,20 0,73
7.4 Réussir en sciences : soi-méme 348 327 320 310 320 3,06 331 318 329 0,75 3,16 0,83 3,22 0,79
8.1 Visites de musées, zoos, etc. 1,3 1,19 1,10 1,05 123 111 1,18 1,10 1,17 052 1,10 0,39 1,13 0,46
8.2 Sorties éducatives 160 1,39 1,23 1,13 138 1,13 1,38 1,28 1,35 0,71 1,25 0,60 1,30 0,66
8.3 Conférenciersinvités 1,41 1,25 1,15 1,10 134 1,18 125 1,18 1,24 057 1,17 0,48 1,20 0,53
8.4 Calculatrice graphique 167 166 122 153 137 125 142 1,40 1,38 0,76 1,43 0,82 1,40 0,79
9.1 Me sentir respecté(e) 307 317 301 316 304 313 302 310 3,02 066 3,12 0,62 3,07 0,64
9.2 M’entendre hien avec éléves 327 330 319 328 321 331 328 325 326 062 3,26 0,60 3,26 0,61
9.3 Amis(es) al’école 340 343 337 337 344 332 342 334 341 062 3,35 0,64 3,38 0,63
9.4 Aimer apprendre 344 348 345 351 336 337 334 341 337 057 343 057 340 0,57
10.1 Sciences pas intéressantes 215 215 221 227 214 233 214 213 216 086 2,17 0,92 2,16 0,89
10.2 Discipline importante 260 268 229 259 310 317 320 323 29 084 3,06 0,76 3,01 0,80
10.3 J apprends beaucoup 315 3,14 310 309 334 312 323 322 320 0,70 3,19 0,65 3,19 0,67
10.4 Persister devant les difficultés 278 2,90 277 28 285 280 287 29 284 082 2,93 0,73 2,89 0,78
10.5 Sciences importantes pour emploi 285 252 246 225 308 312 317 321 298 082 2,95 088 2,97 085
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Tableau 65 (suite)
Résultats moyens sur les variables contextuelles
(Sciences 1999 : taches pratiques)

Fr./Min. Fr./Maj. Ang/Min.Ang./Maj. Total
13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Tota
Variables M M M M M M M M MEt M Et M E-t
11.1 Devoirs de sciences : aide des parents 200152 164 1,22 1,33 1,15 1,59 1,27 1,60 0,79 1,27 0,57 1,43 0,71
11.2 Autres devoirs : aide des parents 2,28 1,78 2,02 1,49 2,00 1,58 2,07 1,56 2,06 0,93 1,55 0,73 1,80 0,88
11.3 Demander aide : des parents 2,712,12 2,41 1,96 2,60 2,07 2,73 2,27 2,64 0,89 2,19 0,83 2,41 0,89
12.1 Hors école : devoirs autres matieres 2,89 3,17 2,89 3,28 3,12 3,48 3,26 3,56 3,16 1,18 3,48 1,35 3,32 1,28
12.2 Hors école : devoirs de sciences 2,49 2,67 2,15 2,34 2,32 2,45 2,58 2,87 2,46 0,92 2,72 1,32 2,59 1,15
13.1 Pour réussir : soutien des enseignants(es) 3,09 3,20 3,05 3,17 3,10 3,26 3,26 3,27 3,20 0,69 3,24 0,65 3,22 0,67
13.2 Pour réussir : soutien des parents 3,04 2,95 2,80 2,66 3,07 3,10 3,26 3,15 3,14 0,78 3,02 0,78 3,08 0,78
13.3 Pour réussir : travailler beaucoup 3,42 3,48 3,34 3,41 3,42 3,46 3,51 3,52 3,46 0,63 3,49 0,60 3,48 0,62
14.1 Perte de temps : dérangement 2,37 2,10 2,18 2,04 2,55 2,35 2,53 2,14 244 1,11 2,12 1,09 2,29 1,11
14.2 Bruit en classe 2,432,20 2,24 2,05 2,75 2,47 2,58 2,25 2,50 1,05 2,21 1,05 2,36 1,06
14.3 Ecartons du sujet 2,12 2,03 1,86 1,74 2,30 2,14 2,38 2,27 2,24 0,99 2,15 1,00 2,20 1,00
15.1 Réussir en sciences : amis(es) 2,30 2,28 2,02 2,18 2,21 2,40 2,47 2,46 2,35 0,76 2,39 0,74 2,37 0,75
15.2 Réussir al’école : amis(es) 2,74 2,75 2,46 2,68 2,73 3,01 2,83 2,87 2,73 0,74 2,82 0,70 2,78 0,72
16.1 Réussir al’école : enseignants(es) 3,48 3,32 344 335 3,48 3,53 3,63 3,49 3,58 0,68 3,45 0,73 3,51 0,71
16.2 Réussir en sciences : enseignant(e) de sciences 3,50 3,32 345 3,34 3,59 3,39 3,63 3,48 3,58 0,67 3,44 0,74 3,51 0,71
16.3 Réussir en sciences : autres enseignants(es) 2,67 2,51 2,40 2,45 2,81 2,76 3,04 2,86 2,87 0,81 2,75 0,76 2,81 0,78
17.1 Etudier dansle manuel 2,59 2,68 2,53 2,20 2,87 2,15 2,66 2,76 2,63 1,01 2,63 1,05 2,63 1,03
17.2 Enseignant(e) lit ou résume 2,61252 259 227 2,74 2,15 2,53 2,46 2,55 1,02 2,41 1,10 2,49 1,06
17.3 Travailler seul(e) 2,96 3,03 2,64 2,59 2,65 2,59 2,84 2,96 2,79 0,92 2,87 0,93 2,83 0,92
17.4 Enseignant(e) donne des devoirs 2,80 3,06 2,54 2,69 2,89 2,68 3,09 3,37 2,94 0,97 3,20 0,90 3,06 0,95
18.1 Notes basses : pas étudié 3,05 3,11 3,14 3,06 3,07 3,02 3,08 3,06 3,09 0,76 3,06 0,75 3,08 0,75
18.2 Notes hautes : travaillé fort 3,50 3,46 3,51 3,39 3,44 3,35 3,44 3,36 3,46 0,70 3,37 0,69 3,41 0,70
18.3 Notes que je mérite 3,233,09 3,25 3,14 3,09 2,91 3,08 2,98 3,13 0,70 3,02 0,66 3,07 0,68
18.4 Enseignants(es) sont justes 2,95 3,00 3,06 3,05 2,96 3,00 3,07 3,06 3,06 0,68 3,05 0,62 3,05 0,65
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Tableau 65 (suite)

Résultats moyens sur les variables contextuelles
(Sciences 1999 : taches pratiques)

Fr./Min.  Fr./Maj. Ang/Min. Ang/Maj. Total
13 16 13 16 13 16 13 16 13 16 Total
Variables M M M M M M M M MEtMEt M E-t
19.1 Mon avenir: discuter avec ses parents 256 2,72 242 2,70 240 268 240 270 2,41 0,98 2,70 0,86 2,56 0,94
19.2 Travaux : discuter avec ses parents 2,70 245 2,70 244 264 260 2,65 256 2,66 0,98 2,53 0,95 2,60 0,97
19.3 Activités : discuter avec ses parents 2,78 2,88 304 29 324 314 3,17 3,17 3,13 0,96 3,11 0,96 3,12 0,96
20.1 Scolarité de lamére 338 298 268 286 367 307 332 312 318 1,43 3,05 1,36 3,11 1,39
20.2 Scolarité du péere 323 282 280 301 376 328 331 321 3,19 148 3,15 1,44 317 1,46
21.1 Notes basses : enseignant(e) sévere 205 224 193 217 227 222 219 231 213 0,77 2,27 0,72 2,20 0,75
21.2 Notes hautes : enseignant(e) généreux(se) 2,12 2,19 1,89 1,94 225 2,01 214 2,27 2,08 0,80 2,18 0,75 2,13 0,78
21.3 Livres et magazines scientifiques 1,84 166 152 1,49 229 1,88 226 214 2,07 1,13 1,98 1,12 2,03 1,12
21.4 Notes basses : matiére mal enseignée 222 243 218 242 234 249 2,33 255 2,29 0,89 2,52 0,87 2,40 0,89
22.1 Notes hautes: coursfacile 284 272 289 281 2,76 2,77 2,76 2,66 2,79 0,82 2,70 0,79 2,75 0,80
22.2 Notes basses : cours difficile 280 285 2,74 294 2,74 291 2,82 2,90 2,80 0,752,91 0,69 2,86 0,72
22.3 Notes hautes : matiére bien enseignée 341 340 327 324 323 320 3,26 3,27 3,27 0,73 3,26 0,71 3,27 0,72
23.1 Hors école : ordinateur 315 295 314 29 329 309 327 2,98 324 1,582,98 1,55 3,11 1,57
23.2 Hors école : ordinateur pour études 268 2,79 236 253 265 292 269 282 2,61 1,27 2,75 1,27 2,68 1,27
24.1 Rétroprojecteur 2,71 290 216 19 239 227 281 2,70 2,64 1,09 2,55 1,16 2,60 1,12
24.2 Diapos., films et vidéos 199 1,79 189 157 235 15 215 2,08 2,09 0,86 1,96 0,86 2,03 0,86
25.1 Demander I'aide : des camarades 308 323 306 316 286 303 299 3,02 3,00 0,71 3,06 0,68 3,03 0,70
25.2 Demander |'aide : des enseignants(es) 327 328 329 330 327 319 322 3,18 3,24 0,67 3,21 0,66 3,23 0,67
26.1 Hors école : tutorat 141 153 142 144 155 154 142 147 1,42 0,87 1,47 0,88 1,45 0,87
26.2 Plus de mal que de bien 1,76 1,74 1,77 180 1,79 1,73 1,76 1,75 1,76 0,81 1,76 0,77 1,76 0,79
26.3 Trop encadré(e) al’ école 233 235 228 232 1,89 182 1,99 1,92 2,07 0,78 2,03 0,74 2,05 0,76
27.1 Jours d' école manqués 3,02 318 295 332 348 369 324 330 3,17 1,18 3,31 1,20 3,24 1,19
27.2 Hors école : autres cours 271 245 228 231 2,78 2,09 2,65 249 2,57 1,64 243 1,67 250 1,66
27.3 Hors école : lecture par plaisir 262 242 247 260 252 265 2,69 261 2,63 1,38 2,60 1,33 2,62 1,35
28.0 Laboratoire hors classe 204 200 155 157 199 182 152 150 1,56 0,86 1,54 0,83 1,55 0,85

L’ occasion d’ avoir accés a des Conférences et sorties est le 10° facteur retenu qui
rencontre le critere minimal de 0,5 p. 100 de variance expliquée. Sur ce facteur, I’ effet de
I"&ge n’ est pas statistiqguement significatif mais |’ interaction groupe par ége |’ est de méme

gue toutes les différences intergroupes. C' est le groupe Francais/Minorité qui ale

résultat moyen le plus éevé sur ce facteur (M= 0,32) et |le groupe Anglais/Minorité qui a
le résultat moyen le plus faible (M= -0,09). Les deux autres groupes ont un résultat
moyen équivalent ala moyenne canadienne.
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Tableau 66
Résultats moyens sur |es facteurs regroupant |es variables contextuelles
(Sciences 1999 : taches pratiques)

Fr./Min. Fr./Ma. Ang./Min. Ang./Maj. Total
Facteurs 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16 T 13 16
Aimer |’ école 0,03 -0,17 -0,09 -0,21 0,12 -0,05 0,08 -0,32 -0,10 -0,05 0,08 0,02 -0,09 0,07
Expériences scientifiques -0,61 -0,36 -046 041 014 028 050 005 0,29 -0,04 -0,12 -0,09 0,09 -0,07|
Stratégies d’ enseignement -0,0r 032 0,17 -0,34 -0,02 -0,19 -0,12 0,15 0,00 -0,10 0,17 0,06 -0,17 0,14
Pour réussir : chance et talent -014 011 0,01 -031 -0,17 -0,24 -0,08 0,28 0,09 -006 0,18 0,08 -0,13 0,11
Satisfaction 046 -011 011 028 -021 005 0,01 -0,16 -0,07 0,19 -0,17 -0,02 0,21 -0,17
Ressources informatiques 040 -0,02 014 -0,18 -0,06 -0,12 -0,14 -0,24 -0,18 0,22 -0,09 0,04 0,10 -0,08
Réussite valorisée : soi-méme et famille 0,28 0,00 0,11 0,11 0,24 0,17 -0,11 0,11 -0,01 -0,03 -0,08 -0,06 0,01 -0,01
Conférences et sorties 038 0,29 032 000 003 001 -0,06 -0,11 -0,09 -0,06 0,02 -0,01 -0,03 0,03
Sentiment d’ appartenance al’ école -0,01 0,18 0,11 -0,03 0,19 0,08 -0,01 -0,12 -0,06 -0,10 0,02 -0,03 -0,07 0,06
Discipline importante -0,21 -0,03 -0,10 -0,39 -0,16 -0,28 0,06 -0,12 -0,02 0,05 0,14 0,10 -0,08 0,07
Demander I’ aide des parents 0,76 002 030 045 -047 0,01 015 -047 -0,24 0,35 -0,28 -0,01 0,38 -0,31
Temps: devoirs -0,37 0,07 -0,10 -0,43 0,00 -0,22 -0,34 0,24 -0,07 -0,16 0,26 0,08 -0,24 0,20
Pour réussir : soutien -0,16 -0,04 -0,09 -041 -0,22 -0,32 -042 0,04 -020 0,14 010 0,12 -0,04 0,03
Classe dérangée -0,06 -041 -0,28 -0,21 -0,32 -0,26 0,21 0,07 015 0,32 -007 0,09 0,16 -0,13
Réussite valorisée : amis(es) -041 -0,37 -0,38 -0,70 -0,36 -0,54 -0,05 0,15 0,05 0,17 0,21 0,20 -0,09 0,07
Réussite valorisée : enseignants(es) -0,18 -0,18 -0,18 0,02 -0,17 -0,07 0,04 -0,19 -0,06 0,23 -0,11 0,03 0,15 -0,13
Etudier dans les manuels -002 0,02 0,01 003 -047 -021 -0,06 -0,52 -0,28 0,04 011 0,08 0,03 -0,03
Pour réussir : effort 019 0,03 0,09 020 -0,13 0,04 -005 -0,17 -0,11 0,06 -0,07 -0,01 0,10 -0,08
Discuter avec ses parents -0,18 0,00 -0,07 -0,01 0,06 0,03 016 0,22 018 -0,19 0,12 -0,01 -0,13 0,10
Scolarité des parents 0,06 -0,28 -0,15 -0,18 -0,16 -0,17 0,24 0,16 0,20 0,12 001 0,06 0,04 -0,03
Pour réussir : enseignants(es) -0,15 0,01 -0,05 -0,37 -0,24 -0,30 0,08 -0,41 -0,45 0,07 0,14 0,11 -0,05 0,04
Succes : cours faciles 0,08 0,09 0,08 002 009 005 -014 0,06 -0,05 0,00 -0,03 -0,02 0,00 0,00
Utilisation de I’ ordinateur 0,05 0,04 0,05 -008 013 0,02 -004 034 0,14 -0,06 0,02 -0,01 -0,07 0,05
Matériel audiovisuel -0,28 -0,16 -0,21 -0,30 -0,73 -0,51 0,24 -0,37 -0,04 021 0,16 0,18 0,06 -0,05
Autonomie -0,28 -0,42 -0,37 -0,48 -049 -049 -0,10 -0,06 -0,08 0,16 0,19 0,18 -0,03 0,03
Besoin de tutorat 0,09 047 032 038 023 031 -0,06 -0,27 -0,16 -0,12 -0,11 -0,11 0,03 -0,02
Préférence pour autres cours 0,00 -0,07 -0,04 -0,23 -0,15 -0,19 0,25 -0,06 0,11 0,26 -0,08 0,06 0,12 -0,10;
Laboratoire hors classe 036 045 042 010 021 015 -0,07 034 012 -0,16 0,00 -0,07 -0,08 0,06

Le 11° facteur regroupe des questions mesurant le degré auquel les éléves attribuent leur
Succes a I’ effort. Sur ce facteur, le résultat moyen des ééves de 13 ans est plus élevé
(M= 0,10) que celui des éleves de 16 ans (M= -0,08). Toutes les différences intergroupes
sont statistiquement significatives méme si elles ne sont pas trés grandes. C’ est |e groupe
Francais/Minorité qui ale résultat moyen le plus élevé (M= 0,09) et le groupe
Anglais/Minorité qui ale résultat moyen le plus faible (M= -0,11).

Le premier facteur retenu par I’ analyse factorielle (voir Tableau 66) est le 12° dans

I’ ordre a expliquer le plus de variance dans | analyse regroupant tous les éléves de

I” échantillon canadien. Tous les effets de I’ analyse de variance et toutes les différences
intergroupes sont statistiquement significatifs sur ce facteur nommeé Aimer |’ école. Les
éléves de 16 ans ont un résultat |égérement supérieur (M= -0,07) a celui des ééves de
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13 ans (M= -0,09). Les différences intergroupes sont plutét faibles, le résultat moyen le
plus faible étant dans le groupe Anglais/Minorité (M= -0,10), suivi du groupe
Francais/Minorité (M= -0,09) et du groupe Francais/Majorité (M= -0,05). Le groupe
Anglais’Majorité aun résultat moyen égal a celui de la moyenne canadienne (M= 0,02).

Le 13° facteur représente |le degré auquel les éléves percoivent que les enseignants et
enseignantes valorisent leur réussite scolaire. Les ééves de 13 ans ont un résultat
supérieur (M= 0,15) a celui des éléves de 16 ans (M=-0,13). Ce sont les éleves du groupe
Francais/Minorité qui ont le résultat le plus faible (M= -0,18), les résultats moyens des
autres groupes étant peu différents de ceux de I’ ensemble de I’ échantillon.

L’ analyse de régression multiple rapportée dans la section suivante qui fut effectuée
uniquement avec les éléves du groupe Francais/Minorité ne permet pas d’ gjouter de
nouveaux facteurs qui répondent au critere minimal de variance expliqueée.

c) Analysesdesrelations entrelesvariables contextuelles et lerendement a
|" épreuve pratigue en sciences (1999)

Comme dans les autres sections du chapitre nous avons analyse larelation entre les
variables contextuelles et |e rendement par |’ entremise de deux régressions multiples. La
premiére est effectuée avec le total des éleves de I’ échantillon canadien et la deuxieme est
réalisée exclusivement avec les éleves du groupe Francais/Minorité. Pour chacune de
celles-ci, les résultats factoriel s regroupant les variables contextuelles sont utilisés
comme variables indépendantes et |es résultats de rendement al’ épreuve pratique en
sciences constituent la variable dépendante. Etant donné que les facteurs sont
orthogonaux, la variance expliquée par un facteur est indépendante de celle expliquée par
les autres facteurs. Nous utilisons les criteres proposés par Wang et al. (1993) pour
estimer laforce de larelation.

Le Tableau 67 présente les résultats de la premiére analyse de régression avec le total de
I” échantillon canadien. Un total de 27 facteurs sont associés de facon statistiquement
significative au rendement expliquant 23,9 p. 100 de variance. L’ gjout des variables age,
sexe et langue parlée ala maison augmente la variance expliquée a 29,8 p. 100.

C'est le facteur Demander I’ aide des parents qui explique la plus forte partie de variance
(5,1 p. 100). Larelation est négative ce qui signifie que ce comportement a tendance a
étre plus fréguent chez les é éves ayant un rendement faible. Nous rappelons que ce
comportement est plus fréquent dans le groupe Francais/Minorité. Notons, cependant,
gue larelation peut aussi s expliquer en partie par les résultats plus élevés des éleves de
13 ans sur ce facteur.

Le facteur Temps consacré aux devoirs est relié de fagon positive au rendement et
explique 4,9 p. 100 de variance. Sur ce facteur, le groupe Francais/Minorité a un résultat
moyen |égérement plus faible que la moyenne canadienne.

Les ééves qui considérent |es sciences comme une discipline importante ont en moyenne
des résultats plus élevés al’ épreuve pratique. Cette relation positive explique 2,1 p. 100
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de variance. Le groupe Francgais/Minorité a un résultat moyen |égérement inférieur ala
moyenne canadienne sur ce facteur.

Etre exposé & une approche &’ enseignement qui valorise I’ aide individuelle, les
démonstrations par |es enseignants et enseignantes et la participation des él éves (poser
des questions) est relié de fagon positive au rendement. Cette relation explique 1,9 p. 100
de variance. Il s'agit d’un trait positif pour le groupe Frangais/Minorité qui ale résultat
moyen le plus éleve sur ce facteur.

Lascolarité des parents, tel qu’ on S'y attendrait, est reliée positivement au rendement
mais N’ explique que 1,8 p. 100 de variance. Sur ce facteur, le groupe FrancaisMinorité
est modérément défavorisé, son résultat moyen étant inférieur ala moyenne canadienne.

Les éleves qui ont un rendement éleve ont un degré de satisfaction plus fort envers leur
rendement. Cette relation positive explique 1,2 p. 100 de variance. Le groupe
Francais/Minorité a un résultat moyen |égérement supérieur ala moyenne canadienne
méme si le rendement al’ épreuve pratique est en moyenne inférieur ala moyenne
canadienne.

Lafréquence alaguelle la classe est dérangée par des bruits et des distractions est reliée
négativement au rendement. Cette relation explique 1,0 p. 100 de variance. Le groupe
Francais/Minorité, toutefois, est celui qui rapporte le moins souvent subir ce type de
dérangement de la classe.

La présence d un laboratoire hors classe en sciences est reliée de fagon positive
(1,0 p. 100 de variance expliquée) au rendement. C’ est le groupe Francais/Minorité qui
rapporte avoir le plus souvent acces a ce laboratoire.

Attribuer ses succés alafacilité des cours est possiblement une manifestation de
confiance. Elle est positivement reliée au rendement mais n’ explique que 0,8 p. 100 de
variance. Le groupe Francais/Minorité a un résultat moyen tres |égérement supérieur ala
moyenne sur ce facteur.

Lafréquence de conférences et de sorties est négativement reliée au rendement et
explique 0,8 p. 100 de variance. Il n’est pas clair pourquoi cette relation est négative. Le
groupe Francais/Minorité a un résultat moyen éleve sur ce facteur et est nettement
différent de la moyenne canadienne.

Normalement, dans les autres études, croire que pour réussir il faut faire des efforts était
positivement relié au rendement. Dans la présente étude, cette relation est négative mais
n’explique que 0,6 p. 100 de variance. Cette relation négative pourrait étre un artefact
statistique relié au fait que ce sont les éléves de 13 ans qui ont le résultat le plus élevé sur
cette croyance.
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Tableau 67

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables
contextuelles et |e rendement de I’ ensemble des ééves

(Sciences 1999 : taches pratiques)

Statistiques de changement

Rcarré Variance  Changement
Facteurs R Rcarré ajusté expliquée dansleF Probabilité
Demander |’ aide des parents 0,23 0,05 0,05 5,10 14 064,24 0,00
Temps: devoirs 0,32 0,10 0,10 4,90 14 220,71 0,00
Discipline importante 0,35 0,12 0,12 2,10 6 160,13 0,00
Stratégies d’ enseignement 0,37 0,14 0,14 1,90 5 802,26 0,00
Scolarité des parents 0,40 0,16 0,16 1,80 5612,24 0,00
Satisfaction 0,41 0,17 0,17 1,20 3906,63 0,00
Classe dérangée 0,42 0,18 0,18 1,00 3178,70 0,00
Laboratoire hors classe 0,44 0,19 0,19 1,00 313242 0,00
Succes : cours faciles 0,44 0,20 0,20 0,80 2565,01 0,00
Conférences et sorties 0,45 0,20 0,20 0,80 2594,10 0,00
Pour réussir : effort 0,46 0,21 0,21 0,60 2136,36 0,00
Aimer I’ école 0,47 0,22 0,22 0,60 2117,89 0,00
Réussite valorisée : enseignants(es) 0,47 0,22 0,22 0,50 1598,29 0,00
Expériences scientifiques 0,48 0,23 0,23 0,40 1462,00 0,00
Ressources informatiques 0,48 0,23 0,23 0,20 819,20 0,00
Autonomie 0,48 0,23 0,23 0,20 775,70 0,00
Besoin de tutorat 0,48 0,23 0,23 0,20 669,75 0,00
Etudier dans les manuels 0,48 0,23 0,23 0,20 517,90 0,00
Discuter avec ses parents 0,49 0,24 0,24 0,10 499,79 0,00
Matériel audiovisuel 0,49 0,24 0,24 0,10 331,45 0,00
Pour réussir : enseignants(es) 0,49 0,24 0,24 0,00 155,50 0,00
Réussite valorisée : amis(es) 0,49 0,24 0,24 0,00 142,92 0,00
Préférence pour les autres cours 0,49 0,24 0,24 0,00 114,46 0,00
Réussite valorisée : soi-mémeet famille 0,49 0,24 0,24 0,00 99,91 0,00
Sentiment d' appartenance al’ école 0,49 0,24 0,24 0,00 90,34 0,00
Pour réussir : talent et chance 0,49 0,24 0,24 0,00 84,13 0,00
Utilisation de I’ ordinateur 0,49 0,24 0,24 0,00 8,93 0,00
Age 0,54 0,30 0,30 5,60 20 963,37 0,00
Langue alamaison 0,55 0,30 0,30 0,20 787,85 0,00
Sexe 0,55 0,30 0,30 0,00 107,31 0,00

Aimer |’ école est relié positivement au rendement. La variance expliquée, toutefois, est
petite (0,6 p. 100). Le groupe Francais/Minorité a un résultat moyen |égérement inférieur
alamoyenne canadienne sur ce facteur.

Enfin, la perception que laréussite scolaire est valorisée par les enseignantes et les

enseignants est reliée négativement au rendement. Celle-ci n’ explique toutefois que
0,5 p. 100 de variance et pourrait s expliquer par le fait que les éleves de 13 ans, ayant

des résultats de rendement plus faibles que les éleves de 16 ans en moyenne, sont ceux

qui ont le résultat moyen le plus éleve sur ce facteur.
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Le Tableau 68 présente les résultats de |’ analyse de régression multiple effectuée
exclusivement avec le groupe Francais/Minorité. Malgré que 23 des 28 facteurs soient
associés de fagon statistiqguement significative au rendement, seulement sept de ceux-ci
expliquent 0,5 p. 100 de variance et plus. Ces sept facteurs expliquent 20 p. 100 de
variance du rendement. Avec I’ gjout de 16 autres facteurs, la variance expliquée

n’ augmente que de 4 p. 100 pour atteindre 24,4 p. 100. L’ gjout des variables &ge, sexe et
langue parlée ala maison augmente la variance expliquée 232 p. 100. Tous les

sept facteurs qui expliquent 0,5 p. 100 de variance et plus sont déja compris dans ceux
décrits a partir des résultats du Tableau 67.

En somme, les résultats analysés dans la section C démontrent que I’ ééve moyen du
groupe Francais/Minorité atendance a étre plus faible en sciences que I’ éléve canadien
moyen. Les différences sont plus fortes sur le plan des épreuves écrites que sur celui des
€preuves pratiques.

Dans le prochain chapitre nous présentons un sommaire de |’ ensembl e des résultats des
évaluations du PIRS en mathématiques, en lecture et écriture et en sciences pour ensuite
discuter des conségquences pédagogiques de ceux-ci.
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Tableau 68

Analyse de régression multiple mettant en relation les résultats factoriels des variables

contextuelles et le rendement dans le groupe Francais/Minorité
(Sciences 1999 : téches pratiques)

Statistiques de changement

Variance Changement

Facteurs R Rcarré R carréajusté  expliquée dansleF Probabilité
Temps : devoirs 0,25 0,06 0,06 6,20 % 458,50 0,00
Demander I’ aide des parents 0,34 0,11 0,11 5,10 % 399,94 0,00
Discipline importante 0,38 0,15 0,15 3,30 % 267,79 0,00
Conférences et sorties 0,41 0,17 0,17 2,30 % 193,54 0,00
Laboratoire hors classe 0,43 0,19 0,19 1,50 % 130,72 0,00
Scol arité des parents 0,44 0,19 0,19 0,70 % 61,49 0,00
Succes : cours faciles 0,45 0,20 0,20 0,50 % 43,03 0,00
Préférence pour autres cours 0,45 0,20 0,20 0,40 % 30,77 0,00
Stratégies d' enseignement 0,45 0,21 0,20 0,40 % 34,74 0,00
Pour réussir : effort 0,46 0,21 0,21 0,40 % 34,72 0,00
Satisfaction 0,46 0,21 0,21 0,40 % 31,18 0,00
Utilisation de |’ ordinateur 0,47 0,22 0,22 0,40 % 33,44 0,00
Matériel audiovisuel 0,47 0,22 0,22 0,30 % 27,95 0,00
Autonomie 0,47 0,22 0,22 0,30 % 30,57 0,00
Sentiment d' appartenance al’ école 0,48 0,23 0,23 0,40 % 34,11 0,00
Pour réussir : enseignants(es) 0,48 0,23 0,23 0,40 % 31,76 0,00
Pour réussir : soutien 0,48 0,23 0,23 0,40 % 35,40 0,00
Réussite valorisée : enseignants(es) 0,49 0,24 0,23 0,20 % 15,51 0,00
Classe dérangée 0,49 0,24 0,24 0,20 % 15,74 0,00
Pour réussir : talent et chance 0,49 0,24 0,24 0,20 % 14,54 0,00
Ressources informatiques 0,49 0,24 0,24 0,20 % 14,59 0,00
Discuter avec ses parents 0,49 0,24 0,24 0,10 % 11,20 0,00
Aimer |’ école 0,49 0,24 0,24 0,10 % 10,42 0,00
Age 0,56 0,32 0,32 7,40 % 744,13 0,00
Langue alamaison 0,57 0,32 0,32 0,10 % 12,51 0,00
Sexe 0,57 0,32 0,32 0,10 % 6,69 0,01
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CHAPITRE 6

SOMMAIRE DESRESULTATSET CONSEQUENCES PEDAGOGIQUES

Nous avons choisi de faire la synthese des nombreux résultats de I’ étude dans ce dernier
chapitre dans |e but d’ en faire un meilleur rapprochement avec les interventions
pédagogiques qui en découlent. De plus, alafin de ce chapitre nous présentons quel ques
suggestions propres a orienter les recherches ultérieures.

A. SOMMAIRE DESRESULTATS

Le nombre important de variables et lavariété de celles-ci au sein des différentes
évaluations du PIRS, de méme que le grand nombre d’ évaluations du PIRS analysées
rend difficile un sommaire succinct des principaux résultats. Pour faciliter une vue

d’ ensemble des nombreux résultats présentés au chapitre précédent, nous présentonsici
deux tableaux de synthése.

Le premier fait une compilation des taux relatifs de rendement des filles et des gargons du
groupe Francais/Minorité pour chacune des évaluations du PIRS. Nous rappelons que le
taux relatif de rendement fut calculé pour les garcons et les filles séparément et que les
comparai sons pour ce taux sont intrasexes. Les filles du groupe Francais/Minorité sont
comparées avec lesfilles de I’ ensemble de I” échantillon canadien et les gargons de ce
groupe sont comparés avec les garcons du pays. Nous avons aussi calculé le taux relatif
de rendement séparément pour les éléves de 13 et ceux de 16 ans. Labase du calcul est le
pourcentage des éléves qui ont atteint le niveau 3 de rendement sur I’ échellede 0 a5
utilisée par le CMEC. Le pourcentage des éléves du groupe Francais/Minorité qui atteint
le niveau 3 est divisé par |e pourcentage de I’ échantillon canadien atteignant cette méme
norme. Le niveau 3 est une norme de rendement plus appropriée pour les ééves de 16
gue pour ceux de 13 ans pour lesgquels le niveau 2 serait davantage conforme aux attentes.
Dans le but de rendre plus simple la présentation des résultats, nous avons néanmoins
utilisé lanorme du niveau 3 pour les deux groupes d’ &ge apres avoir constaté que, sauf a
une ou deux exceptions que nous signalerons, celle-ci servait atres bien décrire les
grandes tendances de rendement. De plus, pour pallier a certaines faiblesses du taux
relatif de rendement comme indice des résultats globaux du groupe FrancaisMinorité, le
tableau de synthese présente aussi |es différences de rendement en termes d’ unites

d’ écarts-types de la moyenne canadienne. Cette fois, les garcons et les filles du groupe
Francais/Minorité sont comparés avec les éleves du méme sexe mais aussi avec la
moyenne globale de tous les éléves.

L e deuxiéme tableau de synthése présenté fait une compilation des résultats du groupe
Francais/Minorité sur les variables contextuelles. Ce tableau identifie les variables
contextuelles qui étaient les plus fortement reliées avec les mesures de rendement en
mathématiques, en lecture et écriture et en sciences et identifie, en unités d’ écarts-types,
les différences entre les résultats moyens du groupe et la moyenne canadienne.
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1. Taux relatifs de rendement

Le Tableau 69 fait une synthése des taux relatifs de rendement des garcons et desfilles de
13 et de 16 ans du groupe Francais/Minorité pour chacune des évaluations du PIRS. De
plus, il présente|’ampleur de la différence entre les résultats moyens du groupe
Francais/Minorité et la moyenne canadienne en exprimant les différences en unités

d’ écarts-types. Selon Wang et a. (1993), une différence de 0,33 écart-type ou plus peut
étre considérée forte; une différence entre 0,10 et 0,33 peut étre considérée modérée alors
gu’ une différence inférieure a 0,10 écart-type peut étre catégorisée comme faible.

a) Mathématiques

En 1993, le rendement moyen des éléves du groupe Francais/Minorité en contenu
mathématique est tres semblable au rendement moyen de I’ échantillon canadien. Le taux
relatif de rendement est soit égal a 1,00 (équivalent ala moyenne canadienne) ou tres pres
de ce chiffre. Quand les différences sont exprimées en unités d’ écarts-types, I’ ampleur de
I effet est trés faible autant pour les garcons que pour lesfilles (celui-ci variant de-0,07 a
+0,04 écart-type). De plus, comme nous I’ avons constaté au chapitre précédent, le
rendement moyen des éleves du groupe Francais/Minorité est méme légerement
supérieur acelui du groupe Anglais’Majorité. Nous avons aussi constaté que e groupe
Francais/Majorité se distingue par un rendement considérablement supérieur ala
moyenne canadienne.

Lorsque les indices portent sur les résultats en résolution de problémes mathématiques, le
rendement des éleves du groupe Francais/Minorité en 1993 n’ est pas aussi fort que celui
en contenu mathématique. Les taux relatifs de rendement desfilles et des garcons sont
faibles dans les deux groupes d' age et les déviations de la moyenne canadienne varient de
-0,26 a-0,40 écart-type, des différences qui peuvent étre catégorisées de modérément
fortes afortes selon les criteres de Wang et al.

En 1997, les écarts de rendement en contenu mathématique entre les groupes
Francais/Minorité et I’ ensemble de I’ échantillon canadien sont un peu plus grands qu’en
1993. Lestaux relatifs de rendement sont tous supérieurs a 0,90 et les déviations
exprimeées en unités d’ écarts-types varient de -0,02 a-0,18, ¢’ est-a-dire de trésfaibles a
modérées. || est important de reconnaitre, toutefois, que le rendement moyen du groupe
Francais/Minorité est |égéerement supérieur a celui du groupe AnglaisMajorité. Les
déviations de la moyenne canadienne s expliquent davantage par |es rendements
supérieurs des groupes FrancaisMajorité et Anglais/Minorité que par un rendement
inférieur des francophones vivant en milieu minoritaire.

L e rendement en résolution de problemes en 1997 en comparaison avec |le rendement
moyen canadien est nettement supérieur acelui de 1993. Certains taux relatifs sont
Iégerement inférieurs 20,90 et, chez les garcons de 13 ans, I’ écart moyen est |égerement
supérieur a 0,10 écart-type. Néanmoins, ces rendements sont équivalents a ceux du
groupe Anglais/Majorité.
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Tableau 69
Taux relatifs de rendement des garcons et des filles du groupe Francais/Minorité et comparai sons
avec la moyenne canadienne en unités d’ écarts-types (ampleur de I’ effet)

Taux relatif Ampleur del effet* Ampleur del effet!
(éléves du méme sexe) (éléves du méme sexe) (tousles éeves)
A. MATHEMATIQUES
1. Contenu 1993
Filles 13 ans 0,98 -0,00 -0,01
Gargons 13 ans 0,90 -0,01 0,00
Filles 16 ans 1,00 -0,01 -0,07
Gargons 16 ans 0,98 -0,02 +0,04
2. Problémes1993
Filles13 ans 0,57 (0,80)* -0,26 -0,26
Gargons 13 ans 0,43 (0,70)* -0,38 -0,40
Filles 16 ans 0,71 -0,24 -0,30
Garcons 16 ans 0,69 -0,31 -0,26
3. Contenu 1997
Filles 13 ans 097 -0,02 -0,03
Garcons 13 ans 0,92 -0,08 -0,07
Filles 16 ans 0,96 -0,10 -0,15
Gargons 16 ans 0,91 -0,18 -0,14
4. Problemes 1997
Filles13 ans 1,03 (0,95)° -0,02 -0,01
Garcons 13 ans 0,78 (0,89)* -0,11 -0,13
Filles 16 ans 0,88 0,00 0,01
Garcons 16 ans 0,89 -0,05 -0,06
B. LECTUREET ECRITURE
1. Lecture1994
Filles 13 ans 0,91 -0,18 +0,09
Garcons 13 ans 0,72 -0,34 -0,60
Filles 16 ans 0,92 -0,28 -0,02
Gargons 16 ans 0,77 -0,41 -0,65
2. Ecriture 1994
Filles 13 ans 0,49 -0,86 -0,64
Garcons 13 ans 0,32 -0,93 -1,12
Filles 16 ans 0,72 -0,66 -0,55
Garcons 16 ans 0,48 -0,94 -1,11

! Ampleur de |’ effet : < 0,10 = faible, entre 0,10 et 0,33 = modéré, >0,33 = fort.
2 Calculs du taux relatif de rendement en utilisant le niveau 2 comme norme.
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Tableau 69 (suite)
Taux relatifs de rendement des garcons et des filles du groupe Francais/Minorité et comparaisons
avec la moyenne canadienne en unités d’ écarts-types (ampleur de I’ effet)

Taux relatif Ampleur del effet* Ampleur del effet!
(éléves du méme sexe) (éléves du méme sexe) (tousles éléves)
3. Lecture 1998
Filles 13 ans 0,88 -0,18 +0,07
Garcons 13 ans 0,82 -0,18 -0,44
Filles 16 ans 0,89 -0,21 +0,08
Garcons 16 ans 0,91 -0,12 -0,43
4. Ecriture1998
Filles 13 ans 0,55 -0,86 -0,58
Garcons 13 ans 0,37 -0,82 -1,07
Filles 16 ans 0,74 -0,75 -0,56
Garcons 16 ans 0,51 -0,91 -1,10
C. SCIENCES
1. Epreuve écrite 1996
Filles 13 ans 0,70 -0,36 -0,34
Garcons 13 ans 0,69 -0,37 -0,39
Filles 16 ans 0,84 -0,29 -0,32
Garcons 16 ans 0,78 -0,37 -0,34
2. Epreuve pratique 1996
Filles 13 ans 0,70 -0,32 -0,33
Gargons 13 ans 0,87 -0,17 -0,18
Filles 16 ans 0,81 -0,33 -0,29
Gargons 16 ans 0,85 -0,29 -0,31
3. Epreuve écrite 1999
Filles 13 ans 0,68 -0,45 -0,44
Garcons 13 ans 0,69 -0,41 -0,43
Filles 16 ans 0,87 -0,31 -0,31
Gargons 16 ans 0,81 -0,41 -0,40
4. Epreuvepratique 1999
Filles 13 ans 0,90 -0,11 -0,05
Garcons 13 ans 0,87 -0,13 -0,20
Filles 16 ans 0,90 -0,17 -0,12
Garcons 16 ans 0,86 -0,24 -0,28

TAmpleur de |’ effet : < 0,10 = faible, entre 0,10 et 0,33 = modéré, >0,33 = fort.

Sans vouloir insinuer que le rendement en mathématiques ne devrait pas étre améliore,
nous devons conclure gue les différences observées en comparaison avec le rendement
moyen canadien ne peuvent pas étre attribuées au statut linguistique minoritaire du
groupe Francaig/Minorité. Les éléves des groupes Francais/Majorité et Anglais/Minorité
ont tendance a mieux réussir que les deux autres groupes. Toutefois, le fait quele
rendement en mathématiques des é éves du groupe Francais/Minorité soit équivalent,
voire |égéerement supérieur, a celui du groupe Anglais/Majorité ne révele pas de faiblesse
qui soit particuliere au groupe francophone en milieu minoritaire.
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b) Lectureet écriture

Lapartie B du Tableau 69 présente les résultats en lecture et en écriture des évaluations
de 1994 et de 1998. Une comparai son des rendements du groupe Francais/Minorité dans
ces domaines nous ameéne a constater que ¢’ est dans le domaine de |’ écriture que se
trouve la faiblesse majeure des él éves francophones en milieu minoritaire. Néanmoins,
nous observons aussi des difficultés variant de modérées afortes en lecture.

En 1994, lesfilles ont des résultats de rendement relatifs en lecture supérieurs a ceux des
garcons. Lestaux relatifs des filles sont supérieurs a 0,90 tandis que les gargons ont des
rendementsrelatifs de 0,72 et de 0,77 a 13 et 16 ans, respectivement. Rappelons qu’ en
lecture, autant dans |e groupe Francais/Minorité que sur le plan canadien, lesfilles ont un
rendement moyen nettement supérieur a celui des garcons. C’ est pourquoi lorsqu’ils sont
exprimeés en unités d’ écarts-types les écarts de rendement chez les filles du groupe
Francais/Minorité sont supérieurs quand celles-ci sont comparées aux filles du pays que
lors des comparaisons al’ ensembl e des éleves. En d autres mots, le faible rendement des
garcons baisse la moyenne canadienne. La situation chez les garcons est inversée. Ceux-
ci se comparent plus favorablement al’ ensemble des gargons du pays qu’al’ ensemble de
I’ échantillon canadien des éléves. Nous observons les mémes tendances en lecture dans

I” évaluation de 1998 et dans les deux évaluations en écriture. Dans les deux domaines, les
filles ont des rendements moyens nettement supérieurs a ceux des gargons.

A lalumiére des grandes différences entre les garcons et lesfilles, il nous semble plus
approprié d estimer les différences de rendement en comparant les filles avec lesfilles et
les garcons avec les gargons. Ainsi, les indices rapportés au Tableau 69 nous aménent a
conclure que les difficultés en lecture sont, en 1994, de modérées (13 ans) a modérément
fortes (16 ans) chez lesfilles et fortes chez les garcons.

Dans |’ évaluation de 1998 en lecture, les gargcons semblent avoir amélioré leur situation
relative en termes de rendement. Notons que cette amélioration s explique en partie par
une baisse des résultats des garcons sur le plan canadien. Les différences de rendement
entre le groupe Francais/Minorité et I’ ensembl e des éléves canadiens sont modérées
lorsque les filles du groupe sont comparées aux filles de I’ échantillon canadien et elles
sont de modérées (13 ans) a modérément faibles (16 ans) lorsque les garcons du groupe
sont comparés a |’ ensemble des garcons. Toutefois, en raison du rendement moyen global
supérieur desfilles, les différences peuvent étre considérées fortes lorsque le rendement
des garcons est comparé a celui de I’ ensemble des éleves du pays.

Dans le domaine de I’ écriture, les différences de rendement, autant en 1994 qu’en 1998,
peuvent étre considéréestrés fortes. Les taux relatifs de rendement des garcons sont tres
faibles variant de 0,32 dans le groupe de 13 ans en 1994 a 0,51 dans |e groupe de 16 ans
en 1998. Cestaux signifient que la proportion des garcons du groupe Francais/Minorité
qui atteint le niveau 3 en écriture est seulement du tiers alamoitié de celle qui atteint
cette norme sur le plan canadien. Chez lesfilles, ces taux relatifs varient de 0,49 a0,74.
Toutefois, lorsque les différences sont exprimeées en unités d’ écarts-types, laplus faible
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différence est de 2/3 (-0,66) d’ écart-type dans les comparaisons intrasexes. Les
différences sont supérieures a un écart-type chez les garcons lorsque leur rendement est
comparé ala moyenne canadienne des garcons et filles combinés.

Si les différences entre le groupe Francais/Minorité et |’ échantillon canadien sont moins
fortes en lecture qu’ en écriture, il faut néanmoins prendre en considération que le
rendement en lecture en francais est encore plus faible s'il est comparé au rendement
moyen des éléves du groupe Francais/Majorité. Globalement, e rendement moyen de ce
groupe en lecture est 20,16 écart-type supérieur ala moyenne canadienne en 1994 et a
0,24 écart-type supérieur a celle-ci en 1998. En écriture, toutefois, le rendement moyen
des éléves du groupe FrancaisgMajorité n’est pas différent de la moyenne canadienne ni
en 1994, ni en 1998.

c) Sciences

Lapartie C du Tableau 69 permet de constater |e rendement relatif du groupe Frangais/
Minorité dans les évaluations du PIRS en sciences en 1996 et en 1999. Les différences
entre les garcons et les filles sont trés faibles, ce qui a pour résultat que les différences en
termes d’ écart-type sont semblables selon que la comparaison soit avec les ééves de
méme sexe ou avec |’ ensemble de I’ échantillon canadien. Chez lesfilles les différences
varient de -0,31 a-0,44 écart-type dans les deux évaluations et chez les gargons de

-0,34 a-0,43. Selon les criteres de Wang et al. (1993), celles-ci peuvent étre considérées
fortes. Sauf pour lesfilles de 16 ans, on observe une tendance vers des résultats un peu

plus faibles en 1999 qu’ en 1996.

Dans les épreuves pratiques en sciences, le rendement relatif global du groupe
Francaig/Minorité est un peu mieux que le rendement al’ épreuve écrite. De plus, le
rendement dans la cohorte de 1999 semble supérieur a celui de la cohorte de 1996 chez
lesfilles. Lorsque lesfilles sont comparées al’ ensemble de I’ échantillon canadien
(garcons et filles combinés), les différences sont fortes en 1996 (-0,33 et -0,29 écart-type
chez les 13 et 16 ans, respectivement) mais plut6t faibles en 1999 (-0,05 et -0,12). Chez
les garcons, la divergence avec la moyenne canadienne en 1996 est modérée chez les
éleves de 13 ans (-0,18) et plutét forte chez les éleves de 16 ans (-0,31). En 1999, celle-ci
est modérée chez les éléves de 13 ans (-0,20) et modérément forte (-0,28) chez les éléves
de 16 ans.

En somme, sur I’ épreuve écrite en sciences, le groupe Francais/Minorité est celui des
guatre groupes d’ éleves qui a les résultats moyens les plus faibles, autant al’ &ge de

13 qu'al’&ge de 16 ans et autant chez lesfilles que chez les gargons. De plus, selon les
critéres utilisés, la différence par rapport au niveau canadien est plutot forte. A | épreuve
pratique, la divergence avec la moyenne canadienne est plus faible. Le groupe
Francais/Minorité se rapproche méme du rendement moyen des éleves du groupe
Francais/Majorité chez les éléves de 16 ans en 1996 et est similaire a celui-ci chez les
éleves de 13 ansen 1999 (voir section C du chapitre 5).
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2. Résultatsfactoriels moyens sur les variables contextuelles

Le Tableau 70 fait une synthése du rendement des éleves du groupe Francais/Minorité
sur les variables contextuelles. Nous ne retenonsici que les facteurs des variables
contextuelles qui expliquaient au moins 0,5 p. 100 de variance des résultats de
rendement. L e tableau catégorise ces facteurs selon le modél e systémique du processus
ensel gnement-apprentissage décrit au chapitre 3. Les facteurs sont donc identifiés comme
représentant les caractéristiques de |’ apprenante ou de I’ apprenant (App.), le processus

d’ enseignement (P.E.) ou les agents éducatifs (A.E.). Les facteurs qui ne sont pas
clairement associés au systeme éducatif (p. ex. : temps dans les écoles
provincialeg/territoriales) sont identifiés comme Autres. Notons que certains facteurs
reliés a des activités a domicile sont catégorises selon le modél e systémique du processus
ensel gnement-apprentissage s'ils sont reliés a des composantes du processus. Par
exemple, les devoirs sont faits alamaison la plupart du temps mais ceux-ci sont en partie
sous e contrdle des enseignantes et enseignants et font partie des activités

d’ apprentissage réalisees par les éleves.

Larelation entre le facteur et le rendement est aussi identifiée comme positive (+) ou
négative (-), ¢’ est-a-dire associée a une augmentation du résultat de rendement ou a une
baisse du résultat de rendement. Les relations qui expliquent entre 0,5 et 2,0 p. 100 de
variance sont catégorisees comme faibles (f). Selon les critéeres de Wang et al. (1993), les
relations expliquant entre 2,0 et 16 p. 100 de variance sont considérées modérées et celles
expliquant plus de 16 p. 100 sont cotées fortes. Aucun des facteurs dans la présente étude
n’explique plus de 12,6 p. 100 de variance. Nous avons donc créé des sous-catégories
pour catégoriser les relations modérées. Ainsi, les facteurs expliquant entre 2,0 et

5,0 p. 100 seront décrits comme ayant une relation modérément faible (m. fa.) avec le
rendement. Celles expliquant plus de 5,0 jusgu’a 10,0 p. 100 sont catégorisees comme
modérées (m.) et celles expliquant plus de 10 p. 100 seront décrites comme modérément
fortes (m. fo.). Le pourcentage de variance expliquée par le facteur est indiqué entre
parenthéses.

Enfin, les différences entre le groupe Francais/Minorité et la moyenne canadienne sur les
résultats moyens des facteurs regroupant |es variables contextuelles sont indiquées.
Celles-ci sont exprimées en unités d' écarts-types pour les éléves de 13 ans, ceux de 16
ans et pour le total du groupe. Un résultat positif signifie que le groupe Francais/Minorité
aun résultat moyen sur le facteur qui est supérieur ala moyenne canadienne et un résultat
négatif indique un résultat moyen inférieur a celle-ci. Une différence, selon Wang et al.
(1993), peut étre considérée faible si elle est inférieure 80,10, modérée si elle est entre
0,10 et 0,33, et forte si elle est supérieure a 0,33. Les caractéristiques des facteurs sont
présentées séparément pour chacune des évaluations du PIRS.
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Tableau 70

Facteurs des variables contextuelles reliés au rendement en mathématiques, en lecture et écriture
et en sciences, type de facteur, direction et force de larelation et ampleur de la différence

entre le groupe Francais/Minorité et |la moyenne canadienne.

Différences en unités d’ écarts-types”

Facteurs Catégorie Relation (%)' 13 ans 16 ans Total
A. MATHEMATIQUES
1 Contenu 1993
Usage de lacalculatrice A.E +m(5,8) -0,14 +0,55 +0,17
Motivation App. +m (5,7) +0,67 +0,42 +0,55
Devoirsvstélé. P.E. +f(0,6) -0,97 -0,84 -0,91
2. Problémes 1993
Motivation App. +m.fa(4,3) +0,35 +0,04 +0,20
Calculatrice et ordinateur A.E +m.fa(3,1) -0,32 +0,34 +0,00
Télé. vsdevoirs P.E -f (1,4) +0,33 -0,02 +0,16
Temps : écoles prov./terr. Autres  +f(1,4) +0,18 +0,21 +0,20
3. Contenu
Consultation P.E. -m(7,4) +0,12 -0,11 +0,01
Pour réussir; effort et intérét App. +m.fa(2,0) +0,40 0,43 0,42
Travaille en équipe P.E. +f (1,9 0,13 0,13 0,13
Stratégies d’ apprentissage P.E. -1(0,6) -0,33 +0,22 -0,06
Pour réussir : talent et chance App. -f(0,5) 0,09 0,21 0,15
4, Problémes 1997
Consultation P.E. -m(6,6) 0,13 -0,11 0,01
Motivation App. +m(5,2) 0,20 0,07 0,13
Stratégies d’ apprentissage P.E. +1(0,9) -0,36 +0,25 -0,06
Pour réussir : effort App. +f(0,8) 0,36 0,40 0,38
B. LECTURE ET ECRITURE
1 Lecture 1994
Stratégies de lecture App. +m(7,5) -0,61 -0,46 -0,54
Intérét : actualité App. +m.fa(3,4) 0,14 0,46 0,29
Persistance devant difficultés App. +m.fa(3,1) -0,11 -0,16 -0,13
Intérét : bandes dessinées, sports, loisirs App. -m.fa(2,8) 0,28 -0,01 0,14
Intérét : romans App. + m.fa(2,0) 0,11 -0,02 0,05
Temps : écoles prov./terr. Autres  +f(1,8) 0,14 0,15 0,14
Intéréts: artslittéraires App. +f(1,5) 0,06 0,16 0,11
Intéréts : loisirs et sciences App. -f(1,9) -0,09 -0,15 -0,12
Milieu familial favorable A.E. +f(0,5) -0,16 -0,27 -0,21

1. Relations: entre 0,5 et 2,0 p. 100 = faible (f), entre 2,0 et 5,0 p. 100 = modérément faible (m.fa.), entre 5,0 et
10,0 p. 100 = modérée (m) et plus de 10,0 p. 100 = modérément forte (m.fo.). Aucune relation forte (supérieure a 16,0 p.
100) ne fut trouvée.

2. Différences en unités d' écarts-types: < 0,10 = faible, entre 0,10 et 0,33 = modérée, >0,33 = forte.
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Tableau 70 (suite)

Facteurs des variables contextuelles reliés au rendement en mathématiques, en lecture et écriture,
et en sciences, type de facteur, direction et force de larelation et ampleur différence entre

dela le groupe Francais/Minorité et la moyenne canadienne.

Différences en unités d’ écarts-types”

Facteurs Catégorie Relation (%)" 13ans 1l6ans Total
2. Ecriture 1994
Utilisation de I’ ordinateur A.E +m(5,1) -0,57 -0,17 -0,39
Intérét et confiance App. +m.fa(3,2) 0,00 -0,24 -0,11
Temps : écoles prov./terr. Autres +f(1,3) 0,12 0,12 0,12
Discussion sur les rédactions P.E. -f(1,0) 0,27 0,18 0,23
3. Lecture 1998
Groupel
Pour réussir : talent et chance App. -m (5,9 0,17 -0,01 0,09
Appuie sur |’ enseignant(e) App. +m(5,1) -0,25 0,11 -0,09
Temps de lecture P.E. +m.fa(3,5) 0,10 -0,19 -0,03
Dominance de I’ anglais App. -m.fa(3,5) -0,51 -0,51 -0,51
Difficultés ; consulte P.E. -m.fa(2,3) 0,28 -0,12 0,11
Temps: télévision Autres -1(0,9) 0,28 -0,23 0,05
Groupe 2
Intérét lecture App. +m.fo (10,3) -0,15 0,13 -0,01
Dominance de I’ anglais App. - m.fa(3,0) -0,56 -0,53 -0,54
Pour réussir : talent et chance App. - m.fa(2,4) 0,05 -0,02 0,02
Lecture al’ ordinateur A.E. +m.fa(2,4) 0,31 0,7 0,19
Milieu familial favorable AE + (0,5 0,11 -0,09 0,01
Groupe 3
Stratégies de lecture App. +mfo (12,6) -041 -0,12 -0,28
Pour réussir : talent et chance App. -m.fa(3,5) 0,05 -0,01 0,02
Stratégies d’ évitement App. -m.fa(3,2) 0,16 0,11 0,14
Aimer lire App. +m.fa(2,2) -0,06 -0,11 -0,08
Fréquence : textes variés P.E. +f (1,0 0,11 0,32 0,20
4. Ecriture 1998
Motivation a écrire App. + m. (6,5) -0,05 -0,17 -0,11
Consultation P.E. +m.fa(2,7) 0,13 0,13 0,13
Discute des textes P.E. -f(1,3) 0,54 0,18 0,37
Dominance de I’ anglais App. +f(1,3) -0,87 -0,84 -0,86

1. Relations: entre 0,5 et 2,0 p. 100 = faible (f), entre 2,0 et 5,0 p. 100 = modérément faible (m.fa.), entre 5,0 et
10,0 p. 100 = modérée (m) et plus de 10,0 p. 100 = modérément forte (m.fo.). Aucune relation forte (supérieure & 16,0 p.
100) ne fut trouvée.

2. Différences en unités d' écarts-types: < 0,10 = faible, entre 0,10 et 0,33 = modérée, >0,33 = forte.
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Tableau 70 (suite)

Facteurs des variables contextuelles reliés au rendement en mathématiques, en lecture et écriture,
et en sciences, type de facteur, direction et force de larelation et ampleur différence entre

le groupe Francais/Minorité et la moyenne.

Différences en unités d’ écart-type’

Facteurs Catégorie Relation (%)* 13ans 16ans Total
C. Sciences
1. Epreuve écrite (1996)
Cours stimulent I’ intérét P.E. +m.fa(4,4) -0,28 -0,01 -0,17
Temps : écoles prov./terr. Autres +m.fa(4,2) 0,09 0,15 0,12
Consultation P.E. - m.fa(3,8) 0,05 -0,05 0,01
Motivation App. +m.fa(3,4) 0,29 0,04 0,18
Pour réussir : talent et chance App. -m.fa(2,3) -0,01 0,01 0,00
Clubs et activités P.E. -m.fa(2,0) 0,26 0,05 0,17
Travaux d’ équipes stimulent P.E. -f(1,4) 0,16 -0,20 0,01

2. Epreuve pratique (1996)

Motivation App. -f(0,7) 0,29 -0,06 -0,14
3. Epreuve écrite (1999)
Pour réussir : soutien App. -m(7,1) 0,70 -0,10 0,21
Pour réussir : chance App. +m.fa(4,1) 0,31 -0,12 0,04
Conférences et sorties P.E. +m.fa(2,5) 0,05 -0,23 -0,12
Demande I aide des parents P.E. +f(1,7) -0,91 -0,77 -0,82
Blame I’ enseignant(e) App. -f(14) 0,47 0,34 0,39
Discipline importante App. +f(1,1) -0,39 -0,09 -0,20
Expériences scientifiques P.E. +f(0,7) -0,01 0,30 0,18
Pour réussir : effort App. +f (0,6) -0,01 -0,38 0,23
Discute avec les parents P.E. +f(0,6) -0,29 -0,08 -0,16

4. Epreuve pratique (1999)

Demande I’ aide des parents P.E. -m(5,1) 0,76 0,02 0,30
Temps pour les devoirs P.E. +m.fa(4,9) -0,37 0,07 0,10
Discipline importante App. +m.fa(2,1) -0,21 -0,03 -0,10
Stratégies d’ enseignement P.E. +f(1,9) -0,07 0,32 0,17
Scolarité des parents A.E. +f(1,8) 0,06 -0,28 -0,15
Satisfaction App. +f(1,2) 0,46 -0,11 0,11
Classe dérangée P.E. -f(1,0 -0,06 -0,41 -0,28
Laboratoire hors classe A.E. +f (1,0 0,36 0,45 0,42
Succes: coursfaciles App. +f(0,8) 0,08 0,09 0,08
Conférences et sorties P.E. -f(0,8) 0,38 0,29 0,32
Pour réussir : effort App. +f(0,6) 0,19 0,03 0,09
Aimel’école App. +f (0,6) 0,03 -0,17 -0,09
Réussite valorisée : enseignants(es) App. -f(0,5) -0,18 -0,18 -0,18

1. Relations: entre0,5 et 2,0 p. 100 = faible (f), entre 2,0 et 5,0 p. 100 = modérément faible (m.fa.), entre 5,0 et
10,0 p. 100 = modérée (m) et plus de 10,0 p. 100 = modérément forte (m.fo.). Aucune relation forte (supérieure a16,0 p.
100) ne fut trouvée.

2. Différences en unités d' écarts-types: < 0,10 = faible, entre 0,10 et 0,33 = modérée, >0,33 = forte.
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a) Mathématiques

Lapartie A du Tableau 70 présente les facteurs contextuels retenus des évaluations du
PIRS en mathématiques. Rappelons que les résultats moyens de rendement du groupe
Francais/Minorité en mathématiques avaient tendance a étre trés pres de la moyenne
canadienne. Un total de 16 relations entre les facteurs des variables contextuelles et e
rendement en mathématiques satisfont au critére d’ expliquer au moins 0,5 p. 100 de
variance. Comme on peut le constater, certains facteurs sont les mémes ou sont similaires
dans les différentes évaluations. Le facteur motivation revient atrois reprises, par
exemple. Les facteurs reliés au processus enseignement (P.E.) sont les plus nombreux
(sept) suivis des facteurs décrivant des caractéristiques des apprenants et apprenantes
(App.) (six). Deux facteurs sont représentatifs des ressources éducatives disponibles et
sont identifiés comme des agents éducatifs (A.E.). Le temps dans les écoles
provinciales/territoriales fut placé dans la catégorie Autres.

L e comportement de consultation (consulter I’ enseignante ou |’ enseignant, les autres
éléves ou d' autres personnes) est en relation négative avec le rendement en contenu
mathématique et en résolution de problemes. C’est le facteur qui explique le plus de
variance (7,4 et 6,6 p. 100). Mais comme nous |’ avons noté au chapitre 5, ce n’est pasle
fait de consulter qui est en cause; ¢’ est plutét le fait que ce sont les élévesdont le
rendement est faible qui ont le plus tendance a demander de |’ aide. Les éléves du groupe
Francais/Minorité ne se démarquent pas des autres sur ce facteur, les résultats moyens
étant tout pres de la moyenne canadienne. Les résultats moyens des ééves de 13 ans sont
|égerement supérieurs ala moyenne canadienne, mais cela est conforme alatendance
canadienne puisgue les éleves de 13 ans avaient des résultats moyens supérieurs a ceux
des éleves de 16 ans.

L e facteur motivation est relié a deux reprises de fagcon modeérée et a une reprise de fagon
modérément faible au rendement en mathématiques et explique en moyenne 5,1 p. 100 de
variance. Le groupe Francais/Minorité a un résultat moyen supérieur ala moyenne
canadienne a chacune des occasions. Larelation entre ce facteur et le rendement étant
positive, ¢’ est donc une caractéristique favorable au rendement dans le groupe
francophone en milieu minoritaire.

Un autre facteur de type motivationnel est relié de facon positive au rendement en
mathématiques. |1 s'agit du fait de croire que des efforts sont nécessaires al’ é&ude des
mathématiques pour bien réussir. Ce facteur est relié au rendement en contenu
mathématique (2,0 p. 100 de variance expliquée) et en résolution de problemes

(0,8 p. 100) dans I’ évaluation du PIRS 1997. Notons que, sur ce trait motivationnel, le
groupe Francais/Minorité a des résultats moyens considérablement supérieurs ala
moyenne canadienne.

Un troisieme facteur de nature motivationelle ayant une relation négative tres faible avec
le rendement en contenu mathématique (0,5 p. 100 de variance expliquée) est celui

d’ attribuer ses succes ala chance et au talent, un facteur qui pourrait faire en sorte que

I’ éléve se sente moins responsable de son succes. Cette croyance est un peu plus forte
chez les éléves du groupe Francais/Minorité que dans I’ ensemble de I’ échantillon
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canadien. Compte tenu de lafaible relation de ce facteur avec le rendement et du fait que
croire al’ effort pour garantir le succeés soit un trait favorable dans e groupe
Francais/Minorité, nous ne pensons pas qu’il s agisse d’ un aspect de I’ apprentissage qui
doit étre sérieusement considéré.

Avoir acces a des cal cul atrices sophistiquées (programmables et a affichage graphique) et
ades ordinateurs est relié positivement au rendement dans I’ évaluation du PIRS 1993. La
force de larelation varie de modérément faible (3,1 p. 100 de variance expliquée) a
modérée (5,8 p. 100). Nous ne pouvons pas étre certainsici de lasignification de cette
relation. Les calculatrices et les ordinateurs sont-ils des ressources qui contribuent au
rendement ou cet acces est-il le reflet de caractéristiques socioéconomiques qui
expliquent les résultats supérieurs? Quelle que soit la véritable explication, les éleves du
groupe Francaig/Minorité ont des résultats moyens sur ces facteurs qui sont soit égaLix ou
supérieurs ala moyenne canadienne. L’ usage plus faible chez les éléves de 13 ans est
conforme & la tendance canadienne.

L e temps consacré aux devoirs plutdt qu’ alatélévision est positivement relié au
rendement mais n’ explique qu’ une faible partie de la variance. Le temps consacré aux
devoirs explique 0,6 p. 100 du rendement en contenu mathématique et le temps consacré
davantage alatélévision qu aux devoirs est négativement relié au rendement en
résolution de problémes et explique 1,4 p. 100 de variance. Le groupe Francais/Minorité
aun résultat nettement inférieur ala moyenne canadienne sur le facteur Devoirsvstélé et
un résultat supérieur ala moyenne sur le facteur Télé vs devoirs. || semble donc quele
temps consacré aux devoirs de mathématiques soit inférieur ala moyenne dans le groupe
Francais/Minorité. Il faut noter, toutefois, que ces facteurs n’ expliquent qu’ une faible
partie de la variance.

Letravail en équipe est positivement relié au rendement en contenu mathématique
(1,9 p. 100 de variance expliquée). Sur ce facteur, le groupe Francaig/Minorité aun
résultat moyen modérément supérieur ala moyenne canadienne. Il s agit donc d’une
autre caractéristique favorable au rendement dans ce groupe.

L e facteur Stratégies d’ apprentissage regroupe des stratégies plutdt classiques :

I’ enseignante ou |’ enseignant explique la méthode, I’ é éve copie des notes au tableau et
I’éléevetravaille seul arésoudre des problemes. Cette approche al’ enseignement semble
avoir des effets plut6t neutres. Dans un cas (contenu mathématique 1997), larelation de
ce facteur est négative mais n’ explique que 0,6 p. 100 de variance; et dans |’ autre cas
(résolution de problemes 1997), larelation est positive et n’ explique que 0,9 p. 100 de
variance.

Finalement, un seul autre facteur des évaluations du PIRS en mathématiques satisfait au
critere minimal de 0,5 p. 100 de variance expliquée. Le temps dans les écoles
provinciaes/territoriales est relié de fagon positive au rendement. 11 semble que les éleves
qui fréguentent les écoles de la province, du territoire ou du Canada depuis peu de temps
aient des niveaux de rendement inférieurs. Notons, toutefois, que ce facteur n’ explique
que 1,4 p. 100 de variance. De plus, ce facteur ne désavantage pas e groupe
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Francais/Minorité puisgque le résultat moyen du groupe est supérieur ala moyenne
canadienne.

Pour conclure I’ analyse de larelation des variables contextuelles avec le rendement en
mathématiques, les consequences pédagogiques qui découlent des résultats se résument a
guatre éléments : les facteurs motivationnels (motivation et attributions du succes a

I’ effort ou alachance), le temps consacré aux Devoirs vstélévision, le Travail d’ équipe
et, possiblement, I’ Usage de la calculatrice et de |’ ordinateur. Le groupe
Francais/Minorité semble défavorise seulement sur un de ces éléments : le temps
consacré aux devoirs.

b) Lectureet écriture

Comme nous |’ avons noté dans notre analyse du Tableau 69, ¢’ est dans les domaines de
lalecture et de I’ écriture que le groupe Francais/Minorité démontre les plus faibles
rendements comparativement a |’ ensemble des éléves canadiens. Les différences de
rendement sont particulierement prononcées dans le domaine de I’ écriture. Les facteurs
des variables contextuelles en lecture et en écriture sont présentés ala partie B du
Tableau 70. Ceux-ci sont présentés par ordre d’influence sur le rendement pour chacune
des sous-études de 1994 et de 1998. Certains facteurs sont répétés en raison de questions
similaires dans toutes les études portant sur lalecture et |’ écriture et aussi en raison de la
présence de trois groupes différents d' é éves dans |’ évaluation de 1998 en lecture qui ont
répondu a une section commune du questionnaire. La majorité des 33 facteurs qui
satisfont au critere d’ expliquer au moins 0,5 p. 100 de variance du rendement reflétent
des caractéristiques de I’ apprenante ou de I’ apprenant (20). Ceux-ci sont surtout de nature
motivationnelle ou sont reliés ala disposition cognitive envers lalecture ou I’ écriture.

L es autres facteurs sont reliés au processus d’ enseignement (six), aux agents éducatifs
(quatre) ou ont été catégorises Autres (trois). Nous analysons en premier les facteurs
reliés au rendement en lecture.

L ecture

L’ utilisation de stratégies cognitives en lecture dans le but de mieux comprendre le texte
et de vérifier son intérét pour le texte a des relations positives avec le rendement en
lecture allant de modérée (7,5 p. 100 de variance expliquée) a modérément forte

(12,6 p. 100 de variance expliquée). De plus on peut noter que le groupe
Francaig/Minorité a des résultats moyens nettement inférieurs ala moyenne canadienne
sur ce facteur. Un autre type de stratégie cognitive en lecture est relié de fagcon négative et
modérément faible au rendement (3,5 p. 100 de variance expliquée). Il s agit de

I utilisation de stratégies d' évitement (éviter les mots non-familiers, abandon devant les
difficultés, commencer par le début ou lafin). Le groupe Francais/Minorité utilise ce
type de stratégie plus souvent que la moyenne canadienne.

Plusieurs facteurs reliés au rendement en lecture sont de nature motivationnelle. L’ intérét
pour une variété de types de lecture est relié positivement aux résultats de rendement :
intérét pour I’ actualité, les romans et les arts littéraires. Ces facteurs expliquent entre
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1,5 et 3,4 p. 100 de variance. L’ intérét global pour lalecture (groupe 2, évaluation du
PIRS 1998) a une relation positive modérément forte avec le rendement et explique
10,3 p. 100 de variance. Sur ce facteur, le groupe Francais/Minorité a un résultat
équivaent ala moyenne canadienne.

Par contre, certains types d’intéréts ont des relations négatives avec le rendement en
lecture : I'intérét pour les bandes dessinées, les sports et les loisirs de méme que pour les
loisirs et les sciences. Lesrelations entre le rendement et |es résultats factoriels mesurant
les intéréts variés ne signifient pas, anotre avis, que certains types d'intéréts augmentent
le rendement en lecture et que d’ autres diminuent e rendement. Plus probablement, ces
relations sont dues au fait que les éléves qui sont plus forts en lecture ont des intéréts
différents de ceux des éleves ayant un rendement plus faible. Par contre, il semble
raisonnable de faire I’ hypothese que I’ intérét général pour lalecture et la fréquence du
comportement de lire contribuent along terme al’ augmentation de la compétence en
lecture. Le groupe Francgais/Minorité a des résultats moyens supérieurs ala moyenne
canadienne en ce qui concerne I’ intérét pour I’ actualité, I’ intérét pour les bandes
dessinées, sports et loisirs et I'intérét pour les arts littéraires. Il aun résultat moyen
Iégerement inférieur ala moyenne canadienne en ce qui concerne I’ intérét pour lesloisirs
et sciences. L’intérét pour lesromans et I intérét pour lalecture en général sont trés
semblables a ceux de I’ ensemble des éléves canadiens.

Le facteur Aimer lire est un autre indice de |’ intérét général pour lalecture (groupe 3,
évaluation du PIRS 1998). Ce facteur a une relation modérément faible (2,2 p. 100 de
variance expliguée) avec le rendement. L e groupe Francais/Minorité a un résultat moyen
|égérement inférieur &la moyenne canadienne sur ce facteur.

Un certain nombre de croyances relatives aux facteurs d’ attribution du succes en lecture
ont des relations allant de modérée a modérément faible avec le rendement. Croire que le
succes en lecture est attribuable a la chance ou au talent est relié négativement aux
résultats de lecture atrois reprises, ¢’ est-a-dire dans les trois groupes ayant répondu aux
guestionnaires aux éleves de |’ évaluation du PIRS 1998. Pour deux de ceux-ci (groupe 2
et groupe 3) le résultat moyen du groupe Francais/Minorité aun résultat tres prés de la
moyenne canadienne et dans le groupe 1, le résultat moyen est |égerement supérieur ala
moyenne canadienne.

Le facteur Appuie sur I’ enseignant dénote le fait de croire que pour réussir il faut une
bonne enseignante ou un bon enseignant combiné au fait de ne pas consulter les autres
services et de ne pas abandonner devant les difficultés. Ce facteur, qui semble refléter la
confiance que les éléves ont dans leur enseignante ou enseignant, est relié positivement
au rendement et explique 5,1 p. 100 de variance. Sur ce facteur, le groupe
Francaig/Minorité a un résultat moyen légérement inférieur ala moyenne canadienne.

Un autre facteur d’ ordre motivationnel est la persistance devant les difficultés. Ce facteur
est relié de fagon positive et modérément faible au rendement (3,1 p. 100 de variance
expliquée). Le groupe Francais/Minorité a un résultat moyen modérément inférieur au
rendement canadien sur ce facteur.
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Une derniére caractéristique de I’ apprenante ou I’ apprenant en relation avec lalecture est
ladominance de I’ anglais dans lalangue parlée alamaison et al’ école. Larelation est
modérément faible et négative (a deux reprises). Tel que nous I’ avons expliqué au
chapitre 5, celle-ci est tres probablement une corrélation fallacieuse ou illusoire

s expliquant par le fait que les résultats les plus élevés en lecture sont dans le groupe le
moins dominant en anglais, ¢ est-a-dire le groupe FrancaisMajorité qui a un rendement
supérieur aux autres groupes en lecture.

L e facteur de la catégorie processus d’ enseignement qui est |e plus fortement associé au
rendement en lecture est celui mesurant le temps consacré a celle-ci. Ce facteur aune
relation positive et modérément faible (3,5 p. 100 de variance expliquée). Le groupe
Francais/Minorité ne se démarque pas de |’ ensemble des autres éleves sur ce facteur
(résultat moyen de -0,03). Toutefois, on observe un résultat moyen modérément faible
chez les éléves de 16 ans de ce groupe.

La fréguence de consultation lors des difficultés en lecture (2,3 p. 100 de variance
expliquée) est reliée négativement au rendement. Toutefois, tel que mentionné au
chapitre 5, cette relation n'impligue pas une relation causale entre la consultation et le
rendement mais refléte plutét le fait que ce sont les éleves les plus faibles en lecture qui
ont tendance a consulter davantage. Le résultat |égérement supérieur ala moyenne dans
le groupe Francais/Minorité s explique possiblement par |es résultats de rendement
inférieurs ala moyenne dans ce groupe.

La fréguence de contacts avec des textes variés est positivement associ ée au rendement
mais n’ explique que 1,0 p. 100 de variance. Le groupe Francais/Minorité a un résultat
moyen supérieur ala moyenne sur ce facteur.

Trois relations positives au rendement en lecture proviennent de facteurs de la catégorie
agents éducatifs : étre en contact avec un milieu familial favorable alalecture (&

deux reprises) a une relation positive faible (0,5 p. 100 de variance expliquée) aors que
les occasions de faire de lalecture al’ ordinateur sont reliées de fagcon modérément faible
(2,4 p. 100 de variance expliquée). Sur le facteur milieu familial, e groupe
Francais/Minorité a un résultat moyen inférieur ala moyenne canadienne en 1994 mais
égal acelle-ci en 1998. Sur les occasions de faire de lalecture al’ ordinateur, le groupe
Francais/Minorité a un résultat moyen supérieur ala moyenne canadienne.

Enfin, le temps consacré aregarder latélévision est négativement relié au rendement
mais n’ explique que 0,9 p. 100 de variance. Sur ce facteur le groupe Francaig/Minorité a
un résultat moyen se rapprochant de la moyenne canadienne. Le fait que ce résultat soit
fort al’age de 13 ans et plusfaible al’ ge de 16 ans est conforme avec les résultats
canadiens.

Ecriture

Dans les deux évaluations du PIRS en écriture, huit relations satisfont au critére
d’ expliquer au moins 0,5 p. 100 de variance. Trois des facteurs sont des caractéristiques
de I’ apprenante ou de I’ apprenant, trois référent au processus d’ enseignement, une
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représente |es agents éducatifs et un facteur est dans la catégorie Autres. La
caractéristique de |’ apprenante ou de I’ apprenant la plus fortement associée au rendement
en écriture est lamotivation a écrire (6,5 p. 100 de variance expliquée). La deuxieme plus
forte relation (3,2 p. 100) reléve d un facteur motivationnel semblable, soit I’ intérét pour
I écriture combiné a une confiance dans les habiletés a écrire. Sur ces deux facteurs, le
groupe Francais/Minorité a des résultats moyens |égerement inférieurs ala moyenne
canadienne.

En écriture, ladominance de |’ anglais dans lalangue parlée ala maison et al’ école est
positivement reliée au rendement (contrairement a la relation négative observée dans
I” évaluation de 1998 en lecture). Cette faible relation qui n’ expligue que 1,3 p. 100 de
variance peut, comme dans le cas de la lecture, étre interprétée comme une corrélation
fallacieuse. Elle ne refléte que le fait que les résultats les plus élevés en écriture se
trouvent dans les groupes anglophones.

L e processus de consulter (p. ex. : dictionnaire, autres textes) lors de la rédaction est
positivement relié au rendement. La relation observée est modérément faible (2,7 p. 100
de variance expliquée). Sur ce facteur, le groupe Francais/Minorité a un résultat moyen
supérieur ala moyenne canadienne. Les deux facteurs associés a lafréquence de
discussion des textes rédigés sont négativement reliés au rendement. 11 semble donc que
ce type de comportement soit plus fréquent chez les é éves ayant un rendement faible en
ecriture. En effet, le groupe Francais/Minorité qui ale résultat moyen le plusfaible, en
écriture, a des résultats moyens fortement supérieurs ala moyenne canadienne sur ces
facteurs.

L’ utilisation de I’ ordinateur pour la rédaction est positivement reliée au rendement et
explique 5,1 p. 100 de variance de celui-ci. Le groupe Francais/Minorité semble avoir
moins d’ occasions de rédiger al’ ordinateur, |e résultat moyen sur ce facteur étant
nettement inférieur ala moyenne canadienne.

Comme en lecture, le temps des éléves dans |es écoles de la province ou du territoire est
positivement relié au rendement en écriture (1,3 p. 100 de variance expliquée). Sur ce
facteur, toutefois, le groupe Francais/Minorité a un résultat moyen |égérement supérieur
alamoyenne.

c) Sciences

Lesrelations entre les résultats factoriels regroupant les variables contextuelles et le
rendement en sciences sont présentées ala partie C du Tableau 70. Un total de

30 relations satisfont au critere minimal d’ expliquer 0,5 p. 100 de variance et plus : 14 de
la catégorie apprenante ou apprenant, 13 de la catégorie processus d’ enseignement, deux
de la catégorie agents éducatifs et un facteur de la catégorie Autres. Nous discutons en
premier lieu des facteurs reliés au rendement al’ épreuve écrite et en deuxiéme lieu des
facteursreliés au rendement al’ épreuve pratique.
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Epreuve écrite

Sur les facteurs décrivant des caractéristiques de I’ apprenante ou de I’ apprenant, ¢’ est le
fait de croire que pour réussir il faut le soutien des parents et des enseignantes et
enseignants qui est le plus fortement relié au rendement al’ épreuve écrite. Cette relation
est modérée (7,1 p. 100 de variance expliquée) mais est négativement reliée au
rendement. Cette croyance est plus forte dans le groupe Francais/Minorité que dans

I’ ensemble de la population.

Croire qu'il faut de la chance pour réussir est associé positivement au rendement dans

I’ évaluation de 1999 (4,1 p. 100 de variance expliquée), mais négativement

(2,3 p. 100) en 1996. Cette relation positive est plutdt surprenante car elle s est avérée
négative dans toutes les autres évaluations ou elle fut mesurée. Par contre, comme dans
les autres évaluations, | attribution de laréussite al’ effort est positivement associé au
rendement mais n’ explique que 0,6 p. 100 de variance. Pour les attributions du succés ala
chance, le groupe Francais/Minorité a un résultat moyen global équivalent ala moyenne
canadienne et un résultat supérieur ala moyenne générale pour |’ attribution du succes a

I" effort.

Etre généralement motivé pour les sciences (3,4 p. 100 de variance expliquée) et attribuer
de I’importance aux sciences comme discipline (1,1 p. 100) sont positivement associés au
rendement. Le groupe Francais/Minorité a un résultat moyen supérieur ala moyenne

canadienne sur le premier facteur (1996) mais inférieur a celle-ci sur le deuxieme (1999).

Une autre caractéristique de |’ apprenante ou de I’ apprenant qui est négativement reliée au
rendement (1,4 p. 100 de variance expliquée) est latendance a blamer |’ enseignante ou

I’ enseignant pour les notes basses et |es insucces. Cette tendance est beaucoup plus forte
dans le groupe Francais/Minorité que dans |’ ensemble des éléves canadiens.

Parmi les composantes du processus d’ enseignement, le fait que le cours stimule I’ intérét
pour les sciences (4,4 p. 100 de variance expliguée) est positivement relié au rendement.
Il en est de méme pour lafréguence des conférences et sorties (2,5 p. 100), le fait de
demander de I’ aide aux parents (1,7 p. 100) et celui de discuter des travaux de sciences
avec les parents (0,6 p. 100), de méme que la fréguence des expériences scientifiques
(0,7 p. 100). Les éléves du groupe Francais/Minorité ont un résultat moyen inférieur ala
moyenne canadienne sur chacun de ces facteurs, sauf pour lafréquence des expériences
scientifiques. La différence est particulierement forte pour la fréquence de demander de
I”aide aux parents.

Trois facteurs associés au processus d’ enseignement sont en relation négative avec les
résultats de rendement al’ épreuve écrite. 1l s agit de la fréquence de consultation, du fait
d’ étre stimulé par les travaux de groupes et de la participation a des clubs et activités. En
d’ autres mots, il semble que ces caractéristiques soient plus fréquentes chez les éléeves
ayant un rendement faible. Les éléves du groupe Francais/Minorité participent plus
souvent que la moyenne canadienne a des clubs et activités mais ne se distinguent pas des
autres éeves sur les deux autres facteurs.

182



Enfin, le temps des éleves dans les écoles provinciales ou territoriales, comme dans
toutes les autres évaluations du PIRS, est relié positivement au rendement. Le groupe
Francais/Minorité a un résultat moyen légérement supérieur ala moyenne canadienne sur
ce facteur.

Epreuve pratique

Dans |’ évaluation de 1996 mesurant le rendement en sciences al’ épreuve pratique, un
seul facteur satisfait au critére minimal de variance expliquée. Dans cette évaluation, le
facteur motivation est relié de facon faible (0,7 p. 100 de variance expliquée) au
rendement et larelation est négative. Cette relation non attendue pourrait étre attribuée au
fait que la prédiction des résultats al’ épreuve pratique de 1996 est tres faible

(1,8 p. 100 seulement de variance expliquée par un total de 10 facteurs). Le résultat
moyen des éleves du groupe Francais/Minorité sur le facteur motivation est modérément
supérieur alamoyenne.

Dans |’ évaluation du PIRS 1999, un total de 13 facteurs satisfont au critére de 0,5 p. 100
de variance expliquée ou plus sur le rendement al’ épreuve pratique. Le facteur le plus
fortement corrélé avec le rendement est celui qui regroupe les variables décrivant la
demande d’ aide des parents (en général, pour les devoirs de sciences et pour les autres
devoirs). Ce comportement est plus fréquent chez les é éves ayant un rendement faible
puisgue le facteur est relié négativement au rendement. Larelation est de force modérée
(5,1 p. 100 de variance expliquée). Les éleves du groupe Francais/Minorité ont un
résultat positif nettement supérieur ala moyenne canadienne sur ce facteur.

L e temps consacré aux devoirs de sciences est relié de facon modérément faible au
rendement (4,9 p. 100 de variance expliquée). Tel gqu’on S'y attendrait, larelation est
positive. Les éleves du groupe Francais/Minorité ont un résultat moyen |égerement
inférieur ala moyenne sur ce facteur.

Le facteur stratégies d’ enseignement est un autre facteur de la catégorie processus

d’ enseignement qui est positivement relié au rendement. Ces stratégies comprennent des
composantes importantes comme I’ aide individuelle, les éléves qui posent souvent des
guestions, |’ enseignante ou I’ enseignant qui montre la résolution du probleme et les
occasions de discuter |e sujet de lalegon. Cette approche dynamique explique 1,9 p. 100
de variance du rendement. Sur ce facteur positif, toutefois, e groupe Francais/Minorité a
un résultat moyen supérieur ala moyenne canadienne.

Deux autres facteurs du processus d’ enseignement ont des relations négatives avec le
rendement. Etre dérangé en classe par |e bruit ou les distractions a une relation faible
(1,0) avec le rendement. Il en est de méme pour la fréquence de conférences et de sorties
(0,8 p. 100). Il n'est pas clair pourquoi cette relation avec le rendement al’ épreuve
pratique serait négative alors qu’ elle était positive al’ épreuve écrite. Le groupe
Francais/Minorité ne semble pas désavantagé par les distractions et les bruits car le
résultat moyen du groupe est nettement inférieur ala moyenne canadienne. Le résultat
moyen des éléves du groupe Francais/Minorité est supérieur ala moyenne canadienne
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sur le facteur conférences et sorties maisil était inférieur ala moyenne dans la cohorte
ayant participé al’ épreuve écrite.

Six facteurs sont dans la catégorie apprenante ou apprenant. Quatre de ceux-ci ont des
relations positives qui sont de force modérément faibles afaibles. Les éleves qui
considérent |es sciences comme une discipline importante ont tendance a avoir des
résultats plus élevés en rendement (2,1 p. 100 de variance expliquée). Il en est de méme
pour les éleves qui sont satisfaits de leur rendement en sciences (1,2 p. 100). Les éleves
forts ont tendance a davantage attribuer leurs succes a des cours faciles (0,8 p. 100) et a
davantage aimer |’ école (0,6 p. 100). Sur ces caractéristiques, les éléves du groupe
Francais/Minorité ont des résultats |égerement supérieurs ala moyenne pour leur
satisfaction vis-a-vis de leur rendement et de I’ attribution de leurs succes aux cours
faciles. Par contre, leurs résultats sont |égérement inférieurs ala moyenne canadienne en
ce qui concerne aimer |’ école et la considération des sciences comme une discipline
importante.

Les deux facteurs de la catégorie apprenante ou apprenant qui ont une relation négative
avec le rendement sont le fait de croire que pour réussir en sciences, il faut y consacrer
des efforts (0,6 p. 100 de variance expliquée), et que laréussite est valorisée par les
enseignantes et enseignants. Ces deux relations sont plutét atypiques car elles sont
positives dans I’ analyse du rendement al’ épreuve écrite. Les éleves du groupe
Francais/Minorité ont un résultat moyen |égérement supérieur ala moyenne canadienne
sur le facteur Pour réussir : effort maisinférieur ala moyenne pour le fait de croire que
leur réussite est valorisée par les enseignantes et enseignants.

L es deux facteurs relevant de la catégorie agents éducatifs ont une relation positive avec
le rendement. Il S agit de la scolarité des parents (1,8 p. 100 de variance expliquée) et
I”acces a un laboratoire hors classe (1,0 p. 100). Le groupe Francais/Minorité aun
résultat moyen inférieur ala moyenne canadienne sur e premier facteur mais supérieur a
la moyenne sur le deuxieme.

B. CONSEQUENCES PEDAGOGIQUES

Des analyses tres détaill ées des variables contextuelles de chacune des évaluations du
PIRS furent effectuées et |les relations entre celles-ci et le rendement en mathématiques,
en lecture et écriture, et en sciences furent examinées. Que nous disent ces analyses sur la
situation des francophones vivant en milieu minoritaire? Peut-on dégager un certain
nombre de pistes d’intervention?

Si certaines variables associées au rendement des éléves du groupe FrancaisMinorité
nous permettent de suggérer certaines interventions pédagogiques ciblées, nous sommes
del’avisquele CMEC doit aussi considérer des approches globales aptes aavoir des
effets along terme. La problématique de I’ éducation des francophones en milieu
minoritaire est plus qu’ une question de pédagogie qui peut se régler par le choix de
bonnes interventions en classe. Nousy trouvons des questions identitaires et des
problémes communautaires.
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Dans cette derniere section du rapport de recherche, nous commencgons par présenter un
profil des éléves du groupe Francais/Minorité qui se dégage des résultats analyses pour
chacune des matieres. Ce profil fait une description de I’ ééve typique du groupe
Francaig/Minorité, ¢’ est-a-dire de I’ éléve moyen. Un tel profil nefait pas toutes les
nuances requises car il y a évidemment de la variation autour de lamoyenne. De plus, le
fait d’ avoir regroupé les éleves des écoles de langue francaise de I’ extérieur du Québec
en un seul groupe ne nous laisse pastraiter des différences interprovinciales ou
interterritoriales et des différences entre les communautés au sein d’ une méme instance.
Le profil, toutefois, nous permet de reconnaitre les forces et les faiblesses, les similarités
et les différences de I’ é eve moyen en comparaison avec |’ éleve canadien moyen.
Quoigu’ une moyenne ne représente que les tendances lourdes, celle-ci nous permet
néanmoins d identifier les caractéristiques qui semblent ére communes a beaucoup

d’ éléves du groupe.

Apreés la présentation des profils, nous proposons quelques pistes d’ interventions
pédagogiques qui pourraient contribuer a combler certaines lacunes identifiées.Toutefois,
tel que déja mentionné, nous pensons qu’ une solution along terme repose sur des
considérations pédagogiques qui vont au-dela de la prise en compte des résultats des
évaluations du PIRS. Il est, a notre avis, nécessaire de considérer une mise en cauvre
globale d' une pédagogie propre au milieu linguistique minoritaire. Nous en proposerons
un certain nombre d’ éléments.

1. Profil du francophone en milieu minoritaire et conséquences pédagogiques

Lapremiére série des évaluations du PIRS (1993 et 1997) analysa le rendement des
éleves canadiens en mathématiques. L’ é éve moyen du groupe Francais/Minorité dans le
domaine est trés peu différent de I’ éléve canadien typique. |1 est plus faible en
mathématiques que son homologue de la méme langue vivant en milieu majoritaire. Mais
cette différence ne semble pas reliée a son statut linguistique minoritaire. Elle semble
plutét relever du rendement exceptionnellement fort des francophones du Québec. Le
rendement de |’ é eve moyen du groupe Francais/Minorité n’ est pas différent de |’ éléve
moyen du groupe Anglais’Majorite.

Sur les variables contextuelles les plus fortement associées au rendement en
mathématiques, I’ éléve moyen du groupe Francais/Minorité ne semble pas étre
défavorise. Sa motivation pour les mathématiques est supérieure ala moyenne
canadienne. Plus que I’ éleve canadien typique, il croit que pour réussir en
mathématiques, il faut y consacrer effort et intérét. Néanmoins, il croit aussi un peu plus
gue |’ éleve canadien moyen que pour réussir il faut du talent et de la chance. Les
stratégies d’ apprentissage ou d’ enseignement auxquelles il est exposé sont trés
semblables a celles rapportées par I’ ensemble des éléves canadiens. 11 fait un plus grand
usage de la calculatrice que I’ é éve canadien moyen et il aaccés al’ ordinateur au moins
aussi souvent que ce dernier. Il travaille aussi en équipe plus souvent que la moyenne des
éléves canadiens. Une faiblesse sur un facteur particulier le démarque de I’ ééve canadien
typique mais ce facteur n’ est que faiblement relié au rendement. |l regarde davantage la
télévision et les vidéocassettes et consacre moins de temps a ses devoirs de
mathématiques. Cette caractéristique, il la partage avec son homologue francophone du
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Québec qui, lui aussi, consacre moins de temps a ses devoirs. Celan’ empéche pas ce
dernier d avoir le rendement moyen le plus élevé au Canada.

La seule intervention pédagogique qui découle des résultats des évaluations du PIRS apte
a accroitre le rendement en mathématiques serait d’ augmenter |e temps consacré aux
devoirs. Il faudrait, toutefois, étre prudent pour ne pas produire de pressions externes qui
pourraient avoir des effets négatifs sur la motivation, caractéristique déja supérieure ala
moyenne dans le groupe Francais/Minorité. 1l faudrait surtout viser une motivation
intrinseque et un contrdle interne. Les facteurs reliés alamotivation intrinséque et a

I” autodétermination sont discutés dans la prochaine section.

Plus loin dans ce chapitre nous discutons de I’ importance d’ une pédagogie de la maitrise
chez les groupes linguistiques minoritaires. Le temps consacré aux devoirs s avére une
variable importante dans cette pédagogie. En effet, la pédagogie de la maitrise invite les
éléves en difficulté a effectuer des travaux supplémentaires qui sont clairement associés
aux objectifs d' apprentissage non maitrisés. Accroitre le temps consacré aux devoirs mais
surtout savoir individualiser les devoirs au profil de rendement de chacun des éléves

S avere une stratégie qui peut avoir des effets considérables sur I’ apprentissage. Unetelle
approche est particuliérement importante en mathématiques a cause de la structure
linéaire du contenu, ¢’ est-a-dire que la maitrise des préalables est particuliérement
importante a celle du contenu subséquent.

L’ Office de la Qualité et de |a Responsabilité en Education (OQRE), un organisme
indépendant créé par le gouvernement de I’ Ontario en 1996, a pour mandat de rehausser
le niveau de responsabilité et de contribuer a accentuer la qualité de I’ éducation en
Ontario. Cet organisme afait I’ analyse de plusieurs évaluations canadiennes et
international es auxquelles les éleves de I’ Ontario ont participé. || a préparé plusieurs
documents qui recommandent «un éventail de stratégies pédagogi ques» associ ées aux
différents types de problémes de sciences et de mathématiques inclus dans les évaluations
analysées. Ces stratégies sont propres a une variété de concepts en sciences et en
mathématiques et peuvent étre d’ une grande utilité pour les enseignantes et enseignants.
Toutefois, ces stratégies sont les mémes pour les éléves anglophones que les éléves
francophones. On N’y trouve pas de recommandation spécifique al’ enseignement de ces
matieres en milieu francophone minoritaire. Les documents de I’ OQRE sont disponibles
sur leur site Web www.egao.com.

La deuxiéme série d’ évaluations du PIRS évalue le rendement dans les domaines de la
lecture et de I’ écriture. Comme |le démontre I’ inventaire des écrits présentée au chapitre
2, plus le vécu langagier des éléves est anglodominant, plus les difficultés de lalangue
parlée et de lalangue écrite en francais sont fréquentes. Les évaluations du PIRS nous
offrent trés peu de possibilités d’ analyse du vécu langagier des éléves, mais elles
confirment néanmoins les difficultés langagiéres de I’ é éve francophone en milieu
minoritaire typique. La différence entre I’ éléve moyen du groupe FrancaisMinorité et
I’ éeve canadien moyen en lecture est de modérée aforte selon les indices statistiques
utilisés. Les différences sont moins fortes en 1998 qu’en 1994. Mais vu le rendement
supérieur ala moyenne canadienne du groupe FrancaisMajorité, ladifférence entrele
groupe francophone minoritaire et e groupe francophone majoritaire en lecture francaise
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est tres grande. Lesfilles du groupe Francais/Minorité ont un rendement supérieur aux
garcons du méme groupe comme C’ est le cas dans | e reste du pays. Lesfilles ne sont
toutefois pas favorisées dans leur taux relatif de rendement.

C’ est dans le domaine de I’ écriture que I’ éleve francophone en milieu minoritaire se
démarque le plus de la moyenne canadienne. Selon tous les indices statistiques utilisés,
les écarts de rendement sont tres grands autant chez les filles que chez les gargons et
autant al’age de 16 qu'al’ &ge de 13 ans.

Comment |’ éléve moyen du groupe Francais/Minorité se distingue-t-il sur les variables
contextuelles des évaluations du PIRS en lecture? Sur les variables les plus fortement
reliées au rendement en lecture, I’ ééve moyen se distingue par une moindre utilisation de
stratégies cognitives de lecture, par une moins forte persistance devant les difficultés de
lecture et par une plus grande utilisation de stratégies d’ évitement. Aussi, il aimelireun
peu moins que la moyenne des é éves canadiens. Selon les évaluations, son milieu
familial est de faible a moyen dans la promotion de lalecture. Ses intéréts pour lalecture
sont diversifiés. Il est au-dessus de la moyenne canadienne dans ses intéréts pour

I’ actuaité, un trait positivement relié au rendement en lecture, mais son intérét pour les
bandes dessinées, les loisirs et |es sports est modérément supérieur ala moyenne. Ce trait
atendance a étre négativement relié au rendement en lecture. | consulte un peu plus que
la moyenne en raison des difficultés de lecture rencontrées. Son comportement de lire est
généralement aussi fréquent que celui de I’ ééve canadien moyen; il est toutefois, plus
souvent que la moyenne, exposé a des textes variés de méme qu’ alalecture sur
ordinateur.

L’ intervention pédagogique la plus apte a augmenter le rendement en lecture selon les
résultats de nos analyses serait d’ accroitre |’ utilisation active de stratégies cognitives de
lecture. Larecherche démontre que lorsgue les éleves sont spécifiquement entrainés a

I utilisation de la métacognition et al’ usage de stratégies efficaces de compréhension, le
rendement en lecture peut étre considérablement accru (p. ex. : Pressley et al., 1990).

Larecherche dans |e domaine de la métacognition et sur I’ utilisation de stratégies
cognitives en apprentissage scolaire est abondante. L’ application de ces recherches a

I’ enseignement exige toutefois plus que la connai ssance de techniques ou d' algorithmes.
L es enseignantes et enseignants doivent connaitre |e fonctionnement de la structure
cognitive chez I’ é&re humain et connalitre les processus cognitifs reliés al’ apprentissage.
L e groupe Proxima au Québec, par exemple, a dével oppé des ateliers de formation
continue afin d’initier les enseignantes et les enseignants a I’ enseignement par médiation,
une approche qui vise la gestion des apprentissages et I’ enseignement explicite des
processus métacognitifs. Certaines stratégies peuvent étre spécifiques a une matiere
scolaire mais treés souvent I’ efficacité de I’ approche métacognitive consiste a guider les
éléves a découvrir par eux-mémes leurs styles d’ apprentissage privilégiés (Guild et
Garger, 1998), et surtout les habileter a prendre de bonnes habitudes d’ analyse réflexive
leur permettant d’ étre conscients des stratégies utilisées (et parfois de leur non utilisation
de stratégies) et d' étre en mesure de réviser celles-ci lorsgu’ elles s avérent inefficaces.
Nadeau (2002) identifie sept criteres sur lesquels est fondé I’ enseignement des stratégies
cognitives et métacognitives :
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Ladescription systématique de |a stratégie enseignée
Ledroital’erreur

L’ utilisation de pratiques réussies

Larétroaction

La progression pédagogique

L’ utilité de la stratégie

Lestransferts de la stratégie

Nooas~wWDPRE

Comme le souligne Nadeau, il importe qu’ on présente al’ éléve un modéle des stratégies
autiliser avant de lui demander de les mettre en pratique. Par exemple, en compréhension
en lecture on peut demander aux éléves de travailler en groupe et de partager leurs
approches dans |” appréhension d’ un texte. Ceci améne les élevesaréaliser qu'il y a
différentes fagcons de lire un texte et que certaines approches peuvent étre
particulierement efficaces selon le but de lalecture. L’ enseignante ou |’ enseignant peut
alors faire ses propres suggestions sur les stratégies efficaces et les éléves s’ avérent
disposés afaire des essais car ils sont conscients qu’il N’y a pas une seule et unique fagon
d’ apprendre. L’important, réalisent-ils, ¢’ est de faire des efforts et d’ essayer différentes
stratégies. Les éleves peuvent alors prendre conscience que s'ils font des efforts visant
une meilleure compréhension d’ un texte, ils ont déja améliore leurs chances de bien
comprendre le texte, ce qui peut les prédisposer afairel’ de différentes stratégies.

Une démarche pédagogique axée sur I’ enseignement de stratégies cognitives, comme
nous I’ avons souligné, exige de comprendre le fonctionnement du cerveau et le traitement
del’information chez I’ ére humain. De plus, il faut savoir bien comprendre la motivation
humaine et sarelation al’ apprentissage (voir par exemple Viau, 1994). Nadeau (2002)
regroupe en quatre grandes familles les types de stratégies qui doivent étre intégrées dans
une démarche pédagogique efficace : |es stratégies de motivation, les stratégies de
répétition, les stratégies d’ organisation et les stratégies d’ €l aboration. Les stratégies de
motivation sont centrales car I’ éléve doit étre disposé a apprendre et avoir confiance dans
ses capacités de réussir avant qu'’il puisse se concentrer sur |’ apprentissage de nouvelles
stratégies. Nos analyses ont effectivement démontré que les éléeves du groupe
Francais/Minorité ont tendance plus souvent que les éléves des autres groupes a
abandonner leurs efforts devant les difficultés et a utiliser des stratégies d' évitement.

L’ approche cognitive et |’ approche constructiviste en enseignement sont rel ativement
récentes et beaucoup d’ enseignantes et d’ enseignants n’ ont pas été initiés a celles-ci
pendant leur formation initiale. || pourrait étre approprié pour les conseils scolaires
francophones d’ organiser des sessions de formation continue afin de mieux les préparer a
ces nouvelles approches. Beaucoup d’ enseignantes et enseignants ne semblent pas
connaitre la prémisse de base de ces nouvelles approches pédagogiques qui consiste a
comprendre que |’ enseignement efficace repose moins sur une préoccupation pour

I’ enselgnement que sur une préoccupation pour |’ apprentissage.

Si le temps consacré ala lecture semble correspondre ala moyenne canadienne, les
guestionnaires des évaluations du PIRS n’ ont pas été dével oppés pour mesurer la
fréguence de lalecture en francais par rapport a celle de lalecture en anglais. Les
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recherches, en effet, démontrent que beaucoup d’ éléves francophones en milieu
minoritaire préférent lire en anglais (p. ex. : Landry et Allard, 1992, 1993). Il faudrait
donc développer des approches motivationnelles aptes a promouvoir lalecture en
francais.

C’ est en écriture que le rendement du groupe Francais/Minorite est le plus faible en
comparaison avec la moyenne canadienne. Les variables contextuelles offrent toutefois
peu d'indices pour expliquer ce rendement. L’ éléve moyen de ce groupe est un peu moins
intéressé al’ écriture et un peu moins confiant dans ses habiletés. |1 utilise moins souvent
I’ ordinateur pour écrire. 1l consulte un dictionnaire ou d’ autres textes plus souvent que la
moyenne. De plusil discute davantage de sestextes. Ce trait semble plus typigue,
toutefois, des éleves faibles puisgue larelation avec le rendement est négative. Le milieu
familial des éléves du groupe Francais/Minorité est moins favorable &I’ écriture que le
milieu familial moyen sur la scene canadienne mais ce facteur n’ est que tres faiblement
associé au rendement.

Il nous semble évident que |e rendement en écriture ne peut étre accru que par une
approche pédagogique active qui amenerales éleves arédiger beaucoup et a aimer
rédiger. Une approche fondée sur la motivation intrinseque (Reeve, 2002;

Vallerand, 1993) et des approches qui enseignent activement les stratégies d’ écriture
efficaces (Harris et Graham, 1996; Pressley et al., 1990; Taylor, Pressley et Pearson,
2000) semblent appropriées a ce type d’ objectif. Il est aussi possible qu’ une utilisation
judicieuse de I’ ordinateur pourrait contribuer au dével oppement de compétences et de
dispositions positives en écriture.

La méme démarche pédagogique que celle proposee ci-dessus dans le domaine de la
lecture, ¢’ est-a-dire fondée sur une approche cognitive ou constructiviste, peut

S appliquer al’ écriture. Nadeau (2002), par exemple, discute de I'importance de la
représentation mentale que I’ éléve sefait de |’ écriture. L’ écriture peut étre traitée comme
une démarche de résolution de probleme et le simple fait d’ étre exposé alaréalisation
d’un plan d’ écriture peut avoir des effets positifs. Par exemple, certains enseignantes et
certaines enseignants ont connu beaucoup de succes en faisant une analyse des stratégies
d’ écriture utilisées par des spécialistes de I’ écriture et en enseignant ces stratégies aleurs
éléves.

Une épreuve écrite et une épreuve pratique furent utilisées pour mesurer le rendement en
sciences. L’ éleve moyen du groupe Francais/Minorité atendance a avoir plus de
difficultés al’ épreuve écrite qu’ al’ épreuve pratique. Les experts en didactiques des
sciences (Pruneau et Langis, 2002) confirment que les éléves en milieu linguistique
minoritaire peuvent avoir des difficultés de vocabulaire qui interférent avec leur
compréhension des concepts scientifiques. 1l est donc probable que les difficultés de
lecture de ces éleves soient étroitement associées aux difficultés al’ épreuve écrite et les
difficultés de vocabulaire pourraient aussi avoir des effets sur la compréhension des
concepts utilisés dans la solution des problémes pratiques.

Un trés grand nombre de facteurs regroupant les variables contextuelles sont reliés au
rendement en sciences. Aucun de ceux-ci n’ explique une partie importante de la variance
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des résultats de rendement. L’ @ éve moyen du groupe Frangais/Minorité est motive par
les sciences mais, paradoxalement, a un résultat moyen plus faible que la moyenne
canadienne sur le facteur mesurant le degré auquel il est stimulé par divers aspects de son
cours de sciences. Ses parents ont un niveau de scolarité un peu inférieur ala moyenne
canadienne. Il demande moins |’ aide de ses parents (€preuve écrite) et discute moins avec
ceux-ci de sestravaux scolaires. De plus, il atendance, plus que |’ ééve canadien moyen,
ablamer |’ enseignante ou I’ enseignant pour ses notes basses et ses insucces. |l croit a
I’importance de I’ effort pour réussir en sciences, est exposé plus que |’ éleve canadien
moyen aux expériences scientifiques et aux laboratoires hors classe mais a aussi tendance
a attribuer moins d’ importance aux sciences comme discipline. 1l rapporte moins souvent
gue |’ éléve moyen étre dérangé en classe par les bruits et les distractions.

Il semble qu’ une approche favorisant une plus grande responsabilisation de I’ éleve, une
prise en charge de saformation et | autodétermination de son comportement d’ étudier
seraient favorables au dével oppement des habiletés scientifiques chez les éleves. En
raison des difficultés de vocabulaire, les enseignantes et enseignants devront étre
doublement vigilants dans I’ utilisation du vocabulaire scientifique. Certains chercheurs
(Laplante, 2001; D’ Entremont, 2002) disent que faire des sciences ou des mathématiques
' est savoir parler en sciences et en mathématiques. C’ est un acte de communication. Il
est fort possible que beaucoup d’ éleves apprennent en anglais les concepts associés a

I” apprentissage des sciences al’ école. L’ enseignement devratenir compte de cette
anglodominance du vécu langagier quotidien des éleves. Des approches fondées sur la
discussion et la manipulation concréte d’ objets pourraient s avérer fructueuses; il faut
trouver le moyen de ne pas diminuer |es exigences cognitives de I’ apprentissage, assurer
un traitement profond et élaboré des concepts étudiés sans amener les éléves a se sentir
dépourvus et inaptes. Laterminol ogie francaise en sciences pourrait paraitre étrangére a
I’ééve qui grandit dans un milieu anglodominant et en raison des difficultés de
vocabulaire, les enseignantes et enseignants devront étre doublement vigilants dans

I’ utilisation du vocabul aire scientifique. En somme, les approches expérientielles auraient
peut-étre plus de chance a cultiver la motivation naturelle des é éves pour les concepts
scientifiques (Pruneau et Lapointe, 2002).

Tel que nous le soulignions au début de cette section, les approches pédagogiques propres
aux disciplines scolaires en milieu linguistique minoritaire se doivent d’ étre intégrées a
une pédagogie du milieu minoritaire. C’ est cette approche que nous décrivons brievement
ci-dessous, une pédagogie propre au milieu linguistique minoritaire.

2. Peédagogie en milieu minoritaire

Nous sommes de |’ avis que les interventions pédagogiques propres a remédier aux
difficultés de rendement des él éves canadiens francophones en milieu minoritaire
devraient étre conceptualisées dans le cadre d’ une pédagogie plus globale adaptée ala
réalité des communautés. Les é éves francophones vivant en milieu minoritaire qui auront
été socialisés dans un environnement francodominant, du moins au sein du milieu
familial, pourront s adapter al’ école de langue francaise et pourront profiter pleinement
de I’ enseignement des différentes matiéres scolaires au méme titre que ceux issus d' un
milieu linguistiquement majoritaire. Pour beaucoup d’ é éves, toutefois, laréalité du
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milieu minoritaire serala source d un bilinguisme soustractif (Lambert, 1975; Landry et
Allard, 1990); I’ apprentissage d’ une langue seconde contribuera a |’ affaiblissement de la
langue maternelle. Beaucoup d’ éléves ne sont pastrés al’ aise dans leur propre langue
(Boudreau, 1996; Boudreau et Dubois, 1993; Francard, 1994) et la didactique de

I’ enseignement du francais en milieu minoritaire fait face a des défis de grande envergure
(Cazabon, 1997, 2002).

La francophonie minoritaire canadienne n’ a pas seulement le défi de I’ enseignement mais
aussi celui d assurer une fréquentation de I’ école francaise par sa clientele scolaire cible,
C’ est-a-dire les enfants des parents ayants droit selon |’ article 23 de la Charte canadienne
des droits et libertés (Martel, 2001).

Defait, a peine la moitié des enfants des ayants droit francophones fréquentent I’ école de
langue francaise. Face aux défis des effectifs alabaisse, un souci d’ excellence doit

s instaurer dans la pédagogie francophone minoritaire (Landry, 1993; Landry et Allard,
1999). Au chapitre 2, nous avons recensé un certain nombre de recherches qui ont
analysé les liens entre la vitalité ethnolinguistique des communautés francophones, le
vécu langagier des éleves et leur dével oppement psycholangagier. Nous pouvons
conclure de ces recherches que les défis de la scolarisation sont étroitement reliésala
vitalité des communautés. Plus faible est lavitalité plus grand est le défi de I’ école et plus
une pédagogie adaptée au veécu minoritaire est cruciale. 1l est tres encourageant de
constater, toutefois, que les efforts consacrés a |’ apprentissage du francais langue
maternelle n’ entrainent aucun désavantage quant ala maitrise de |’ anglais langue
seconde. Accentuer |’ apprentissage de lalangue maternelle a comme effet de promouvoir
le bilinguisme additif, et I’éément qui prédit le mieux la compétence cognitivo-
académique en langue seconde est |a compétence cognitivo-académique dans la langue
maternelle (Landry et Allard, 2000).

Récemment, nous avons résumeé a deux grands défis la pédagogie en milieu francophone
minoritaire (Landry 2002a; Landry et Rousselle, sous presse). L’ école de langue
francaise, sans étre |’ unique source de vitalité francophone, peut devenir la pierre
angulaire d’ un développement communautaire. Elle a une mission éducative double.
D’une part, la pédagogie se doit d’ étre actualisante, ¢’ est-a-dire axée sur lapleine
actualisation du potentiel humain des apprenantes et apprenants et, d autre part, elle se
doit d' étre communautarisante, ¢’ est-a-dire avoir comme but explicite de contribuer au
maintien et al’ épanouissement de la communauté francophone et d’ assurer sa continuité
historique.

Nous ne pouvons, dans le contexte de ce rapport, élaborer |es fondements théoriques et
empiriques de cette double mission éducative. Nous avons défini ces fondements ailleurs
(Landry 2002a; Landry et Rousselle, sous presse). Nous ne présentonsici que les grandes
lignes de la double mission éducative de la francophonie minoritaire canadienne.

En étant alafois actualisante et communautarisante, la pédagogie en milieu minoritaire
exige une prise en charge par la communauté de sa mission éducative et de son
curriculum conformément a ses droits collectifs (Landry et Rousselle, sous presse). Le
curriculum devient, de par sa visée et ses besoins, pédago-communautaire et dépasse les
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exigences traditionnelles du curriculum. Dans cette derniére section du rapport, nous
proposons quel ques é éments de ce curriculum pédago-communautaire. A notre avis, les
interventions pédagogiques qui découlent des résultats des évaluations du PIRS auront
une portée plus significative et plus permanente si elles s'integrent dans une pédagogie
global e adaptée au contexte minoritaire.

Lesjeunes vivant en milieu francophone minoritaire font face & un déterminisme social
tresfort (Landry et Allard, 1996, 1999; Landry, 2002a). Le milieu social et institutionnel
qui est tributaire de la vitalité ethnolinguistique de la communauté influence le vécu
langagier des jeunes et des adultes et a un effet déterminant sur leur dével oppement
psycholangagier, ¢’ est-a-dire leur identité et leur disposition vis-a-vis de I’ intégration de
leur communauté linguistique, de leurs compétences langagiéres et de leurs
comportements langagiers. Plus faible est la vitalité de la communauté, plus fortes sont
les pressions assimilatrices et |’ attraction sociale du groupe dominant. En d’ autres mots,
les jeunes deviennent ce qu’ils ont vécu sur les plans langagiers et culturels. L’ école de
langue francaise, dans beaucoup de communautés francophones minoritaires, est souvent
la seule institution francodominante. La double mission actualisante et
communautarisante qui S impose devient donc un défi énorme. C’ est pourguoi I’ école a
non seulement comme but de favoriser |’ apprentissage scolaire mais aussi celui d ceuvrer
aune plus grande conscientisation sociale et a une plus grande autodétermination du
comportement langagier et de I’ affirmation identitaire.

Pour que I’ éducation puisse étre la pierre angulaire de |’ épanoui ssement communautaire
francophone, la francophonie canadienne minoritaire n’a pas seulement le défi de fournir
un acces a une éducation en francais «tout au long de lavie» et d’ assurer une
participation maximale de la population aux institutions éducatives de langue francai se,
elle doit aussi créer des partenariats famille-école-communauté capables de prendre en
charge les principaux éléments d’ un curriculum pédago-communautaire. De plus, lamise
en cauvre des éléments de ce curriculum est d' une telle envergure (voir Landry, 2002a)
gu’ elle donne lieu a un quatrieéme défi, celui de laformation professionnelle. Ce défi
concerne non seulement le personnel enseignant mais aussi le personnel administratif, le
personnel de soutien et les membres de la communauté qui participent au partenariat
famille-école-communauté. Le défi de laformation professionnelle englobe autant la
formation continue que laformation initiale. Ces défis constituent rien de moins qu’ un
véritable changement de paradigme en éducation. Voici quelques ééments d’ un
curriculum pédago-communautaire que nous considérons essentielsa son role et asa
portée.

a) Enculturation active

L’ enculturation est un processus de socialisation qui favorise |’ appropriation des
éléments culturels propres a un groupe (Hamers et Blanc, 2000). Les éléves étant
massivement exposés aux modél es socioculturels du groupe anglophone dominant,

I’ école de langue frangai se cherche a maximiser les occasions d’ enculturation
francophone. Les activités de I’ enculturation se font de la communauté vers |’ école, par
les activités propres a l’ école, et de |’ école vers la communauté en amenant les jeunes a
connaitre et a explorer leur communauté et a agir avec lacommunauté, voire sur la
communauté.
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Les activités qui se font de la communauté vers |’ école peuvent comprendre une
participation active des membres de la communauté aux activités scolaires et
parascolaires. Par exemple, des personnes agées de la communauté peuvent étre invitées
avenir raconter aux ééves leur expérience de la francophonie al’ époque de leur
jeunesse. Un historien peut venir al’ école pour tracer |’ historique des francophones de la
région, de la province ou du territoire. Un chercheur universitaire peut étre invité pour
discuter de certains événements ou de certaines particularités des communautés
francophones. Des personnes ayant connu des succes dans certains domaines peuvent étre
invitées arencontrer les éléves. Ceci aide les éléves a prendre conscience que des
réalisations importantes peuvent étre faites en francais. Surtout, il serait important que
des jeunes qui sont aux études universitaires ou collégiales ou qui sont actifs dans
certains domaines puissent venir partager leurs expériences avec les jeunes du milieu
scolaire. Les jeunes aux études postsecondaires peuvent étre des modél es sociaux
importants pour les ééves d &ge scolaire. Si nous appel ons enculturation active cet
élément du curriculum, ¢’ est que nous voulons insister sur I'importance d une réflexion
active de la part des éleves. |Is doivent pouvoir participer activement a des discussions
sur des questions pertinentes aleur vie et aleur avenir comme francophones et non
seulement étre des récepteurs passifs d’ information.

En ce qui atrait aux activités d enculturation propres al’ école, il s agit d assurer une
présence dans le curriculum d’ é éments d’ enculturation francophone, sans toutefois
exagérer par un discours trop «culturaliste». Beaucoup d' éléments du curriculum
demeurent «universels» et s appliquent atoutes les cultures. Apprendre les sciences et les
mathématiques, voire lalecture et I’ écriture, ¢’ est profiter de |’ héritage culturel de toute
I"humanité. Toutefois, les sciences humaines et sociales sont souvent le reflet des
contacts entre les peuples et les cultures. 1l est trés important que les éléves aient

I’ occasion d’ étudier, d’ analyser et surtout de discuter d’ événements importantsreliés a
leur géographie et aleur histoire. Encoreici, nous insistons sur I’importance d’ une
démarche active de la part des éléves afin qu’ils puissent faire une analyse réflexive des
faits étudiés et savoir en dégager une pertinence personnelle et collective comme
francophones.

L’ enculturation active peut aussi se faire par une participation de |’ école dans la
communauté. Par exemple, une démarche expérientielle dans I’ é&ude de I’ histoire peut
amener les éléves afaire des entrevues, des projets, des vidéos leur permettant d’ entrer en
contact avec des réalités concretes de leur communauté. 1l est important aussi que les
éléves puissent avoir des occasions de présenter aleurs parents et a d autres membres de
lacommunauté le produit de leurs recherches et de leurs réflexions.

b) Développement del’autodéter mination

En raison du déterminisme socia qui exerce des pressions vers le conformisme
linguistique en milieu minoritaire, I’ école se doit de conscientiser les éleves aleur réalité
linguistique et socioculturelle de méme qu’ alafragilité de leur identité ethnolinguistique.
Contrairement au modéle scolaire traditionnel qui a souvent pour effet d'instaurer une
«socialisation de I’ extérieur» et un contrdle par la motivation extrinséque, le curriculum
pédago-communautaire que nous proposons est fondé sur I’ idée que toutes les personnes
sont capables d’ autonomie et de responsabilisation face al’ apprentissage scolaire et ala
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prise en charge d'un projet de vie personnel (Landry, 2002b). Il vise a ajouter au vécu
sociaisant de I’ école un vécu autonomisant qui «sociaise de I’ intérieur» et cultive la
motivation intrinseque. Lathéorie de I’ autodétermination connait maintenant de
nombreux appuis empiriques et est appliquée dans de nombreux domaines de vie, dont

I" apprentissage scolaire (Deci et Ryan, 1985, 2000, 2002; Vallerand, 1993, 1997). Une
pédagogie fondée sur lathéorie de |’ autodétermination vise la satisfaction de trois besoins
humains fondamentaux qui sont a la base de |’ autodétermination : le sentiment

d’ autonomie, le sentiment de compétence et |e sentiment d’ appartenance. Un projet de
recherche en cours (Landry, Allard, Blain, Bourgeois, Losier et Lowe, 1999) cherche a
verifier I’ applicabilité d un tel modele al’ apprentissage de lalangue maternelle en milieu
francophone minoritaire, au développement identitaire et alarésistance aux forces
assimilatrices.

Larecherche démontre que les personnes qui sont socialisées dans des contextes qui
favorisent le dével oppement de ces trois besoins de base ont tendance a étre mieux
adaptées a leur environnement et plus autodéterminées dans leurs comportements. De
plus, les personnes qui ont des comportement pour des raisons de pression externe

(p. ex. : forte pression sociale, contréle d' agents externes tels parents, enseignants,
administrateurs, etc.) ou pour des raisons instrumentales (p. ex. : obtenir une récompense,
éviter des conséquences négatives) ont tendance a ne pas maintenir ce comportement
lorsque larégulation externe n’ est plus en vigueur. En revanche, les personnes qui ont
intériorise et intégré laraison d’ étre de leurs comportements ont tendance a maintenir
ceux-ci et a sauvegarder une motivation positive et intrinseque.

Pour dével opper des sentiments d’ autonomie dans un domaine particulier

(p. ex. : I'apprentissage scolaire), la personne doit percevoir ses expériences comme | ui
fournissant un certain degré de contrdle et de choix. Il faut surtout ne pas confondre
I”autonomie avec un milieu favorisant le «laisser faire». 1l s agit plut6t de cultiver une
atmosphere permettant aux personnes de se prendre en charge (empower ment).
L’individu doit avoir le sentiment que ¢’ est [ui qui est al’ origine de ses apprentissages et
de ses progres.

L e sentiment de compétence se développe chez un individu par laréalisation progressive
de téches qui sont au niveau de ses habiletés et de ses connaissances. Lorsgue I’ individu
participe dans le choix des objectifs a atteindre et des moyens a utiliser, les progres
réalisés contribuent alafois au développement d’ un sentiment d’ autonomie et d’un
sentiment de compétence.

L e sentiment d’ appartenance est favorisé lorsque le milieu apporte ala personne la
perception qu’elle est valorisée pour ce qu’'elle est et qu’ elle est respectée comme
personne. Plus le milieu est accueillant et respectueux envers la personne plus celle-ci est
disposée a s épanouir dans ce milieu et a agir de fagon autonome tout en voulant
participer aux activités collectives.

Selon Deci et Ryan (2000), il n’est pas nécessaire de forcer lesindividus a développer
une motivation interne. Dans un milieu social qui favorise des sentiments d’ autonomie,
de compétence et d’ appartenance, les personnes sont plutét naturellement disposées a
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intérioriser les normes sociales et les valeurs de leur milieu. Larégulation d’un
comportement peut étre externe (contrélée de I’ extérieur), introjectée (partiellement
intériorisée mais reliée a des sentiments de devoir ou de culpabilité), identifiée
(personnellement acceptée et reliée a des buts personnels importants) ou intégrée
(congruente avec les valeurs, les buts et |es besoins de la personne). || est normal que le
processus d' intériorisation de la régulation du comportement ne soit pas complet, ¢ est-a-
dire «intégré», dans tous les domaines maisil est important pour les éducatrices et
educateurs de réaliser que les comportements qui ne sont maintenus que par une
régulation externe auront tendance a étre abandonnés dans des contextes ou celle-ci n' est
plus présente. Qu’ en est-il, par exemple, du futur de lafrancophonie si lefait delire et

d écrire en francais, |a participation a des activités culturelles de langue francaise et

I’ affirmation de I’ identité francophone ne sont soutenus que par la pression sociale des
parents et de |’ école? Il devient donc impératif de trouver des moyens d’ amener les
élevesaintérioriser et intégrer les raisons d étre de leur vécu francophone.

L e sentiment d’ autonomie en apprentissage scolaire est favorisé par un milieu

d’ apprentissage qui donne des choix personnels aux éléeves et qui favorise la
responsabilisation individuelle plutbt que le contrdle externe. Le sentiment de
compétence se construit sur les occasions de réaliser des taches qui sont pertinentes et
importantes pour |’ éleve et qui assurent une rétroaction informationnelle propre a
favoriser laréussite selon des critéres que I’ ééve a compris et acceptés. La qualité des
relations interpersonnelles, le climat d apprentissage, |’ apprenti ssage coopératif et la
gestion participative contribuent au dével oppement d’ un sentiment d’ appartenance.

Il N’ existe pas de recette facile pour transformer |’ école d’ un milieu «contrdlant» a un
milieu «autonomisant». Pour former les enseignantes et les enseignants a une approche
autonomisante, il serait important pour eux de bien comprendre la théorie de

I” autodétermination et aussi d’ accepter de faire une remise en question de leurs pratiques
habituelles. Laformation du personnel enseignant devra elle-méme se faire dans un
climat autonomisant car le personnel doit aussi pouvoir développer des sentiments

d’ autonomie, de compétence et d’ appartenance pour pouvoir efficacement mettre en
cauvre une gestion participative de I’ école et de la classe de sorte a favoriser

I” autodétermination chez les éleves. Fait intéressant et encourageant, les éleves qui
percoivent les enseignantes et enseignants comme étant bien intentionnés dans leur
approche autonomisante sont déja disposés a participer aux activités de facon plus
autodéterminée. En d' autres mots, créer un climat autonomisant est déja un point de
départ dans un processus de «contagion sociale» favorisant |e développement d’ une
motivation plus intrinseque (Wild et Enzle, 2002).

c) Actualisation maximale du potentiel d’apprentissage

Une minorité, réduite en effectifs, se doit de viser le développement maximal de son
capital humain. En contexte minoritaire, nous proposons une pédagogie de la maitrise
(Bloom, 1968, 1984; Block, 1974; Block, Efthim et Burns, 1989; Guskey, 1985, 2001)
mais nous proposons aussi de |” adapter au contexte minoritaire (Landry, 1993) et de
I’intégrer dans un projet global de pédagogie actualisante (Landry, 2002c; Landry et
Richard, 2002). La pédagogie de la maitrise est fondée sur la prémisse que |’ aptitude
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n’'est pas toujours le reflet d’ une capacité ou d' une limite pour I’ apprentissage mais le
plus souvent du taux d’ apprentissage, ¢ est-a-dire du temps requis pour apprendre
(Carroll, 1963). De plus, €elle se fonde sur le fait bien documenté (Bloom, 1976, 1984)
gue les apprentissages acquis (voir cadre conceptuel au chapitre 3) ne constituent pas
seulement la base pour les apprentissages futurs mais le meilleur éément pour prédire ces
apprentissages. De nombreuses recherches (Anderson, 1994; Block et al., 1989; Guskey
et Gates, 1986; Kulik et Kulik, 1987; Kulik, Kulik et Bangert-Drowns, 1990) démontrent
gue lorsque I’ enseignement se fixe des criteres de rendement éleveés et que des occasions
additionnelles de maitriser les apprentissages visés sont offertes aux éléves, le rendement
scolaire peut étre nettement amélioré. Nous sommes d' avis qu’ une minorité
ethnolinguistique se doit d’incorporer a son curriculum une pédagogie favorisant la
malitrise des apprentissages. Bien que les principes d’ une telle pédagogie soient connus
depuis longtemps (Block et al., 1989), il y aencore tres peu d’' éducatrices et d’ éducateurs
qui les appliquent de fagcon cohérente et systématique (Rousselle, 2003;

Landry et Richard, 2002).

Pour mettre en cauvre une pédagogie de la maitrise efficace certains éléments sont
incontournables. Il faut premierement savoir établir des critéres de réussite ou de maitrise
adéquats pour les objectifs d' apprentissage importants et pertinents. Trés souvent, en ne
voulant pas mettre de pression indue sur les éléves, on néglige de spécifier des criteres de
malitrise et on accepte comme normal le fait que de nombreux éléves n’ atteignent pas les
objectifs visés ou déemontrent de piétres résultats. Sans étre nécessairement conscients des
conséquences de cette pratique, les enseignantes et enseignants contribuent aux déficits

d’ apprentissage cumulatifs de leurs éléves. Larecherche démontre clairement que des
critéres de réussite élevés contribuent a de meilleurs résultats d’ apprentissage que des
critéres plus faibles (Kulik, Kulik et Bangert-Drowns, 1990). Toutefois, il faut savoir
juger des objectifs d’ apprentissage quant aleur pertinence et leur importance pour les
objectifs futurs.

Deuxiéme élément, il faut que le choix des activités d' apprentissage soit guidé par le but
d atteindre les objectifs d’ apprentissage visés. Les manuels scolaires et les guides de
programmation peuvent contenir une grande variété d' activités. 11 importe que le
personnel scolaire puisse judicieusement choisir parmi celles-ci, voire créer de nouvelles
activités qui sont congues spécifiquement pour les objectifs d’ apprentissage visés. Sans
élaborer ce point ici, nous tenons a noter que la pédagogie de la maitrise ne s applique
pas uniquement dans une «pédagogie par objectifs» comme |le veulent certains critiques
de cette approche (voir Landry et Richard, 2002) mais a toute pédagogie qui établit
clairement les apprentissages visés.

Le troisiéme élément consiste a appliquer une approche formative et critériée dans

I’ évaluation des apprentissages. L’ évaluation est formative lorsqu’ elle acomme but
principal de fournir les rétroactions requises pour contribuer alarégulation de

I” apprentissage et a son amélioration. L’ évaluation est critériée lorsgu’ elle est descriptive
de I’ apprentissage atteint et vient appuyer le réle formatif de I’ évaluation. En somme,
cette évaluation permet al’ ééve de prendre connaissance de ses forces et de ses
faiblesses par rapport aux objectifs d’ apprentissage visés et aux critéres de réussite.
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Le quatriéme élément est constitué d’ occasions additionnelles d’ apprentissage qui sont
présentées al’ éleve. Suite aux rétroactions fournies par |’ évaluation formative et
critériée, I’éléve doit avoir le choix d effectuer d’ autres activités qui lui permettront de
compl éter son apprentissage ou du moins progresser dans celui-ci. Par exemple, les
devoirs effectués a domicile peuvent étre planifiés et adaptés de fagon a répondre aux
forces et aux faiblesses identifiées par | évaluation formative et critériée. D’ autres
activités peuvent étre effectuées en groupe ou individuellement pendant les heures de
classe et aussi lors d’ activités de préceptorat apres les heures de classe. Alors que certains
éléves concentreront leurs efforts sur la remédiation ou la correction des apprentissages,
d’ autres éléves ayant clairement atteint les objectifs pourront faire des activités

d’ enrichissement. Une forme d’ enrichissement parmi d’ autres peut étre celle d’ aider

d’ autres éléves dans |eurs apprentissages.

Un cinquieme éément important est celui de I’ acces a des occasions additionnelles

d évaluation qui peut s exercer de différentes facons (p. ex. : tests de reprise,
comptabilisation de travaux supplémentaires, évaluations spécifiques reliées aux
occasions additionnelles d’ apprentissage). Cet é ément de la pédagogie de la maitrise
permet al’ éleve de constater de par sa propre expérience que des efforts additionnel s sont
reliés a des améliorations réelles de son apprentissage. L’ évaluation a alors pour effet de
confirmer chez |’ éléve sa capacité d’ apprendre. Une recherche effectuée au
Nouveau-Brunswick (Landry et Robichaud, 1986) dans le domaine de lalecture au
niveau é émentaire, aupres de 20 classes d éleves, démontra que les éléves les plus
faibles en lecture (20 p. 100 plus faibles sur le pré-test) pouvaient au cours d’ une année
considérablement accroitre leur rendement en ayant acces a des occasions additionnelles
d’ apprentissage et d’ évaluation. Alors que ces éléves ne maitrisaient que 16 p. 100 des
objectifs vises (selon les critéres de réussite fixés) au début de I’ année scolaire, ces
mémes él éves atteignaient 44 p. 100 des objectifs visés alafin de |’ année scolaire, et ceci
desla premiere évaluation.

Enfin, le sixiéme élément est celui qui fut le moins accentué par les protagonistes de la
pédagogie de la maitrise et qui est peut-étre le plus important. 1l s agit de la
responsabilisation de |’ éléve dans |a gestion de son apprentissage. Cette
responsabilisation est étroitement reliée au processus d’ autodétermination discuté ci-
dessus. Méme une application trés réussie sur le plan technique de la pédagogie de la
malitrise pourrait avoir des résultats mitigés si I’ éléve continue de percevoir que son
apprentissage est contrélé de I’ extérieur. La pédagogie de la maitrise peut étre
grandement facilitée et ses effets améliorés si celle-ci est effectuée dans un climat
autonomisant. Plus |’ éléve percevrale milieu scolaire comme répondant a ses besoins
d’ autonomie, de compétence et d’ appartenance, plusil sera autodéterminé dans ses
comportements d’ apprentissage et plus sa motivation seraintrinséque.

d) Conscientisation et engagement

Le systeme éducatif contribue souvent a reproduire I’ idéologie du groupe social dominant
de méme que les inégalités sociaes (Bourdieu et Passeron, 1977; Kumashiro, 2000;
Cummins, 2000). Inspirée de la pédagogie des opprimés (Freire, 1983; Frederickson,
1997) et de I’ éducation dans une perspective planétaire (Ferrer, 1997), une pédagogie de
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la conscientisation et de I’ engagement (Ferrer et Allard, 2002a, 2002b) vise a dével opper
chez les éléves une conscience critique de leur réalité sociale et humaine et la prise en
charge par les personnes de leur destinée. Une telle pédagogie peut amener lesjeunes a
étre conscients de leurs origines ethnolinguistiques et des conditions sociales de leur état
en milieu minoritaire, de comprendre les conditions reliées alavitalité de leur
communauté et de chercher eux-mémes des solutions de rechange aux conditions sociales
existantes. Associée a une pédagogie de I’ autodétermination, cette pédagogie amene
chague é éve a se responsabiliser face a sa destinée personnelle comme apprenante ou
apprenant et ala destinée collective de son groupe ethnolinguistique. Cette
conscientisation repose sur la création d un climat de confiance et de dialogue en classe
et danstoute I’ école (Ferrer et Allard, 2002a, 2002b).

Une pédagogie de la conscientisation et de I’ engagement, comme le titre I’indique,
consiste a développer une conscience critique d’ une situation ou d' un état et a favoriser
des comportements engagés par rapport a cette situation ou cet état. Propre a cette
pédagogie est la création d'un climat de dialogue et de confiance. Face a une
problématique étudiée, les éleves sont encouragés afaire |’ analyse des faits observés, a
exprimer leursidées et leurs émotions et a discuter d' aternatives possibles. Dans certains
cas, les éleves sont amenés avoir comment une situation externe a eux-meémes peut étre
intrinséquement reliée aleur vécu et aleur avenir. Dans d’ autres cas, les éléves peuvent
faire I’ analyse de situations plus intimement liées aleur vécu. Dans tous les cas,
toutefois, les éléves sont appelés afaire une analyse critique de la situation et a réfléchir
guant a leurs responsabilités personnelles et sociaes, voire aagir sur certaines
composantes de laréalité étudiée.

Lesthémes et les réalités qui peuvent étre associés a une pédagogie de la conscientisation
et de I’ engagement sont diversifiés et nombreux (voir Ferrer et Allard, 2002a, 2002b).
Cette approche, toutefois, est particulierement appropriée a une conscientisation des
éleves par rapport alafrancophonie, aleur situation en milieu minoritaire et alafragilité
de leur identité. Nous sommes convaincus que les éleves d aujourd’ hui qui seront les
francophones adultes de demain, et donc les futurs parents des éléves de demain, doivent
apprendre a étre pleinement conscients des défis de vivre en contexte ethnolinguistique
minoritaire et avoir développé une identité forte et engagee. I1s ne pourront transmettre a
la génération future des convictions qu’ils n’ auront pas intégrées.

€) Entreprenariat communautaire

L e cinquieme éément du curriculum pédago-communautaire repose sur la prémisse

gu’ une pédagogie qui se veut non seulement actualisante mais auss communautarisante a
besoin d’instaurer dans son partenariat famille-école-communauté un esprit

d’ entreprenariat communautaire aupres d’ un grand nombre de membres de la
communauté. Une école communautarisante cultive la pensée créative, la confiance et le
leadership chez les éléves et leur donne, méme pendant |eur scolarisation, des occasions
de cétoyer des leaders de la communauté (modeles d’ entreprenariat communautaire) et

d’ cauvrer dans des dossiers stratégiques de lacommunauté. Par exemple, une classe

d éeves d une école de Dieppe au Nouveau-Brunswick afait, il y a quelques années, une
étude sur les effets de I affichage commercial dans un centre d’ achats de leur
communauté. Cette expérience avait recu I’ attention des médias mais |’ effet le plus
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significatif était probablement e haut niveau de conscientisation qu’ avaient acquis les
€léeves ayant participé au projet. Le curriculum pourrait méme permettre, pour certains
éléves, des stages coopératifs au sein d’ organismes communautaires. Sans la promotion
de I’ entreprenariat communautaire, dans un monde de plus en plus individualiste, une
communauté pourrait ne pas avoir les leaders communautaires qui ceuvrent ala continuité
historique de laminorité. L’ érosion graduelle des communautés francophones est telle
gue sans une prise en charge par celles-ci de leur destinée collective, il seratrés difficile
de contrecarrer le déterminisme social qui favorise I’ assimilation linguistique et

I’ acculturation d’ un nombre grandissant de ses membres.

Si nous avons briévement présenté les principaux ééments d' un curriculum pédago-
communautaire, €' est que nous sommes convaincus que les résultats des évaluations du
PIRS analysees dans |a présente recherche interpellent les responsables de I’ éducation de
la francophonie canadienne en milieu minoritaire afaire plus que de la planification
pédagogique associée a des matiéres scolaires. Nous pensons que le CMEC pourrait jouer
un réle de premier plan dans une initiative de concertation des provinces et territoires et
dans la création d’ un partenariat global visant la planification et lamise en ocauvre d’ une
pédagogie propre ala francophonie canadienne en milieu minoritaire. Une solution aux
problémes de rendement dans les écoles de cette minorité doit viser rien de moins qu’un
nouveau paradigme de la pédagogie en milieu minoritaire. C est par une socialisation
autonomisante et une plus grande conscientisation aux aspects identitaires et
communautaires que |’ apprentissage en francais des matieres scolaires pourra prendre
tout son sens pour les éléves. Le dével oppement d’ une véritable motivation intrinseque
pour lalangue francaise est ala base du succes dans toutes | es disciplines enseignées a

I’ école de langue francai se. Sans cette motivation, le bilinguisme soustractif risque de
continuer d’ étre lanorme.

CONCLUSION

L’ analyse des nombreux résultats des évaluations du PIRS et lamise en relation des
variables contextuelles et des variables de rendement fut une tache colossale qui se
manifeste dans |’ampleur de ce rapport. Nous pensons avoir examiné de trés pres toutes
les variables pertinentes des fichiers de données de chacune des évaluations. Nous avons
pu prendre connaissance d’' un trés grand nombre de variables susceptibles de contribuer a
une compréhension de |’ apprentissage scolaire chez les é éves francophones vivant en
milieu minoritaire. Les méthodes statistiques utilisées ont contribué a une meilleure
connaissance des résultats scolaires de ce groupe d’ éleves et a une comparaison détaillée
de ceux-ci avec lesrésultats de I’ ensemble des éléves canadiens.

L’ analyse des variables contextuelles a favorisé I identification d’ un nombre important de
facteurs distincts qui ont pu étre analysés quant aleur relation avec le rendement dans les
disciplines scolaires étudiées. La quantité de variance expliquée par I’ ensemble des
variables contextuelles (souvent entre 20 et 30 p. 100) est non-négligeable. De
nombreuses recherches en éducation rapportent souvent des relations stati stiquement
significatives qui expliquent une proportion tres faible de la variance des caractéristiques
étudi ées. Néanmoins, la compilation de nombreux facteurs n’ a pas souvent permis de
déceler des caractéristiques propres au groupe francophone en milieu minoritaire, ce qui a
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beaucoup limité une extrapolation judicieuse des consequences pédagogiques. |1 faut
reconnaitre que les évaluations du PIRS que nous avons analysées n’ ont pas été planifiées
avec le souci d'identifier lesfacteursreliés al’ apprentissage scolaire dans les populations
linguistiques en milieu minoritaire. Reprocher a ces évaluations des faiblesses non reliées
aleurs objectifs serait futile et sans fondement.

Toutefois, en guise de conclusion nous présentons quel ques suggestions en vue

d’ accroitre la pertinence et I’ utilité des données dans des recherches ultérieures.
Premiérement, il serait trés important que des données de base reflétant le vécu langagier
des éleves soient cueillies. Par exemple, il faudrait connaitre lalangue maternelle des
parents; I’ exogamie est de plus en plus un facteur important dans laréalité
sociocommunautaire de la minorité francophone (Landry et Allard, 1997). De plus, il
faudrait connaitre lalangue maternelle des éleves et plusieurs é éments de leur vécu
langagier en famille, al’ école et dans |a communauté. Etant donné qu'’il pourrait étre
fastidieux pour les éléves de langue officielle des groupes mgjoritaires de répondre ade
nombreuses questions de vécu langagier, un certain nombre de questions pourrait étre
réserveé exclusivement pour les groupes en milieu minoritaire. Laréalité du bilinguisme
est présente aussi chez les anglophones du Québec et les questions de vécu langagier
pourraient étre pertinentes pour ce groupe également. Toutefois, I’ attrait social pour
I’intégration du groupe dominant sur le plan démographique est beaucoup moinsfort et le
bilinguisme est nettement davantage de nature additive chez la minorité anglophone du
Québec gque chez les minorités francophones du pays (Landry, Allard et Bourhis, 1997).

Plusieurs questions de nature langagiere, telles que posées dans les évaluations du PIRS,
ont peu d' utilité pour comprendre laréalité du vécu langagier des francophones en milieu
minoritaire. Par exemple, une question relative al’ intérét pour différentes catégories d’ art
littéraire a peu de pertinence si NOUS ne pouvons savoir Si cet intérét est plus prononcé en
francais ou en anglais. De nombreux éléves de la francophonie en milieu minoritaire ne
lisent qu’en anglais al’ extérieur des cours. Il en est de méme pour des questions relatives
al’ utilisation des médias écrits et éectroniques. Il est trés important que lalangue

d’ écoute, de lecture, d’ écriture et d’ usage soit mesurée car le bilinguisme est une réalité
quotidienne pour ces éléves. Par exemple, des recherches ont démontré que les contacts
avec des médias francophones étaient fortement reliés au désir des éléves d'intégrer la
communauté francophone (Landry et Allard, 1996).

Pour des analyses ultérieures du rendement des éléves francophones en milieu
minoritaire, il serait aussi important de pouvoir situer les écoles dans leurs communautés
respectives. Par exemple, laréalité linguistique des éléves de Moncton ou de St-Jean au
Nouveau-Brunswick est tres différente de celle des é éves de la Péninsul e acadienne ou
du nord-ouest de la province. Les fichiers de données, tels que codés, ne permettent
aucunement de considérer la vitalité ethnolinguistique de la communauté habitée par les
éléves. Pouvoir associer ces données a des unités de recensement, par exemple,
permettrait de relier les données des écoles aux données linguistiques de Statistique
Canada de méme qu’ a d’ autres types de données. D’ ailleurs, nous pensons que les
fichiers des éléves de tous les districts scolaires du Canada devraient contenir un
minimum d’information langagiere (p. ex. : langue maternelle des parents), ne serait-ce
gue pour pouvoir mesurer la participation scolaire des enfants des ayants droit selon
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I"article 23 de la Charte canadienne des droits et libertés. A I’ heure actuelle, il ne semble
pas possible, par exemple, d’ estimer la proportion des enfants des ayants droit qui
fréguentent les programmes d’immersion en frangais dans les écoles de langue anglaise
plutdt que I’ école de langue francaise.

Nous sommes aussi d’ avis que |’ ensembl e des variables contextuelles mesurées dans les
évaluations du PIRS pourraient étre mieux conceptualisées de sorte a correspondre
davantage avec certains fondements théoriques et empiriques. Toutefois, il serait
important de considérer plusieurs alternatives théoriques pour bien analyser les avantages
et les désavantages de certains schemes théoriques.

L es résultats analyses dans la présente recherche nous ont permis d’ examiner laréalité
scolaire des francophones en milieu minoritaire par des comparai sons avec d’ autres
groupes d’ éleves et I’ ensemble des ééves de 13 et de 16 ans du pays, autant sur le plan
du rendement que sur celui des nombreuses variables contextuelles compilées. Les
prochaines évaluations du PIRS devraient focaliser davantage sur les réalités langagieres
et culturelles des é éves francophones en milieu minoritaire afin de pouvoir mieux
connaitre les variables qui sont ala base des difficultés scolaires constatées.

Pour conclure, nous proposons d’ autres projets de recherche potentiels qui pourraient
donner suite ala présente analyse et développer de nouveaux champs d’ intervention.

Notre étude, dans |’ analyse des variables contextuelles, n’ a pas tenu compte des
différences entre les garcons et lesfilles. De plus, si nous avons compareé les résultats
moyens des éléves sur les variables contextuelles selon la variable &ge, les analyses de
régression n’ont pas vérifié si lesrelations entre celles-ci et les résultats de rendement
sont différents selon les groupes d’ &ge (13 ans contre 16 ans). Avoir tenu compte du sexe
des éléves et de leur &ge dans les analyses de régression aurait exigé un nombre
exorbitant d’ analyses et aurait contribué grandement a |’ ampleur de I’ é&ude. Toutefois, il
pourrait étre intéressant d' analyser si lesfilles et les garcons se distinguent de fagon
importante sur certaines variables contextuelles. De plus, en focalisant sur un domaine

d étude particulier (p. ex. : les sciences), il pourrait étre intéressant de vérifier si les
variables contextuelles ont des relations avec le rendement différentes chez les garcons et
lesfilles. Il y a peut-étre aussi lieu d’ explorer les variables contextuelles qui sont reliées
aux différences tres grandes entre les garcons et les filles dans les domaines de la lecture
et del’ écriture.

Lors des prochaines évaluations du PIRS, il pourrait ére important de faire une étude
détaillée du vécu langagier et du développement psycholangagier des éléves
francophones. Ceci pourrait étre fait par I’intermédiaire de questionnaires élaborés qui
seraient administrés aux mémes éléves mais a un moment différent (de sorte a ne pas
abuser des capacités de concentration des éleves). En administrant ces questionnaires aux
éléves qui ont participé aux évaluations du PIRS, on augmente considérablement le
nombre et la qualité des variables contextuelles pouvant étre mises en relation avec les
variables de rendement.
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L’ étude supplémentaire relative au vécu langagier et au développement psycholangagier
pourrait auss étre effectuée aupres des éléves anglophone en milieu minoritaire du
Québec. Ceci pourrait permettre de mieux comprendre les effets d’ un bilinguisme additif
et d'un bilinguisme soustractif en contexte minoritaire. Les comparai sons des vécus
langagiers des deux groupes en milieu minoritaire seraient particuliérement intéressantes.

Il pourrait étre intéressant de comparer les programmes scolaires (p. ex. : les éléments des
programmes cadres) et |es pratiques éducatives des groupes francophones en milieu
majoritaire et des groupes francophones en milieu minoritaire. Si une partie des
différences de rendement entre ces deux groupes peuvent s expliquer par des variables de
vécu langagier, il se peut aussi que certaines variables pédagogiques puissent étre a

I’ origine des différences observées. Le rendement exceptionnellement élevé des ééves
francophones du Québec dans e domaine des mathématiques est particulierement
intrigant.

Des études plus détaill ées des é éves francophones en milieu minoritaire de chacune des
provinces et territoires pourraient aussi étre pertinentes. Toutefois, nous considérons que
I’ utilité des comparai sons dans le cadre des évaluations du PIRS existantes est limitée.

Tel que nous |’ avons dga suggére, ces comparai sons deviennent pertinentes et valides
lorsque la vitalité ethnolinguistique des communautés francophones peut étre considérée
de méme que les variables du vécu langagier et du développement psycholangagier.

D’ autres types de variables pourraient s avérer importantes. Par exemple, 86 p. 100 de

I effectif scolaire cible chez les francophones du Nouveau-Brunswick (recensement de
1996) fréguentent I’ école de la minorité francophone (Martel, 2001). En Ontario, la
proportion est de 64 p. 100. Elle est encore beaucoup plus faible en Nouvelle-Ecosse

(29 p. 100), a!’Tle-du-Prince-Edouard (36 p. 100), a Terre-Neuve et Labrador (16 p. 100)
et au Manitoba (30 p. 100). Sauf au Y ukon (26 p. 100), dans les autres provinces et
territoires la proportion des enfants des ayants droit selon I’ article 23 qui fréguente

I’ école de langue francaise est inférieure 212 p. 100 et peut étre aussi faible que 6 p. 100
(Colombie-Britannique). Quelle est la conséquence de ce haut taux d’ attrition? Y aurait-il
un effet d’ élitisme associé au choix de |’ école francai se dans les populations d’ éleves
francophones trés réduites? Le Nouveau-Brunswick francophone fut identifié comme
ayant les résultats de rendement les plus faibles au Canadalors de I’ évaluation du PISA
réalisée récemment par I’OCDE. A quel degré ces résultats de rendement s expliquent-ils
par des variables socioéconomiques et par le faible taux d’ attrition au sein de son effectif
francophone cible? La vitalité francophone plus forte dans certaines régions francophones
du Nouveau-Brunswick est-elle contrebalancée par un veécu socioéconomique défavorisé?
La comparaison rurale-urbaine pourrait aussi s avérer intéressante. Par exemple,

I” urbanisation est associée a des taux d’ assimilation plus élevés chez les francophones
mais aussi a un niveau socioéconomique plus élevé (Beaudin et Landry, sous presse). Ces
questions démontrent |’ importance de prendre en considération de nombreux facteurs lors
de I’analyse des variables contextuelles pouvant expliquer les différences de rendement.

Finalement, nous pensons que les différents éléments d’ une pédagogie en milieu
linguistique minoritaire peuvent étre la source de plusieurs recherches. Par exemple, e
vécu des éléves en milieu francophone minoritaire est-il davantage autonomisant en
francais ou en anglais ? L es enseignantes et |es enseignants francophones sont-ils
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«contrélants» ou «autonomisants» dans leurs pratiques éducatives? Le degré auquel le
vécu langagier des éleves francophones est autonomisant et conscientisant est-il relié ala
motivation des éléves envers lalangue francaise, aleur rendement en francais et ala
force de leur identité francophone? A quel degré lamotivation des éléves enversla
langue francaise est-€elle régul ée de fagon externe ou identifiée ou intégrée? Les éleves
plus intrinséquement motiveés envers la langue francaise ont-ils des rendements supérieurs
en francais? A quel degré les différents ééments de la pédagogie de la maitrise sont-ils
en vigueur dans les pratiques éducatives des enseignantes et enseignants? Par exemple,
une thése de maitrise en cours al’ Université de Moncton (Rousselle, 2003) a démontré
gue la mise en pratique de plusieurs de ces é éments était |a plus forte dans les premiéres
années du primaire et la plus faible au deuxiéme cycle du secondaire.

Comprendre la problématique du vécu linguistique minoritaire exige une analyse de
nombreuses dimensions, tant sociétales qu’ individuelles, tant idéol ogiques que pratiques,
tant communautaires que scolaires (Landry, 2002a). Dans |a présente étude nous avons
pu apeine effleurer certaines de ces variables. Les résultats du dernier recensement
(2001), toutefois, indiquent que I’ érosion progressive de la majorité des communautés
francophones en milieu minoritaire en milieu du Canada s accentue. L es récentes
évaluations du PIRS ont démontré que le vécu minoritaire chez les éléeves francophones
était clairement associé a des difficultés de rendement scolaire. Comprendre ces
phénomenes et surtout savoir intervenir de fagon efficace exigera une attention sérieuse et
continue al’ é&ude des nombreuses variables qui y sont reliées. Un partenariat global des
membres du CMEC et une forte collaboration a des projets communs et complémentaires
pourront contribuer & mieux répondre au défi.
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