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Sommaire

Introduction : Ce rapport fournit aux autorités provinciales et territoriales en matiére d’éducation des don-
nées comparatives sur le Canada destinées a étayer I'évaluation et la planification des politiques d’éducation.
Il compare en outre les facteurs déterminants de la littératie du Canada et ses résultats aux tests de littératie &
ceux d’autres pays. Ces comparaisons visent avant tout & concilier des résultats différents obtenus de diverses
enquétes.

Sources de données : Nos analyses reposent sur des ensembles de données provenant de deux évaluations in-
ternationales, elles-mémes fondées sur des mesures normalisées des compétences en littératie, soit le Programme
international pour le suivi des acquis des éléves (PISA) et I'Enquéte internationale sur I'alphabétisation et les
compétences des adultes (EIACA). Le PISA a permis d’évaluer le rendement en lecture des éléves de 15 ans &
partir des sondages effectués en 2000 et en 2003. L'EIACA a été, pour sa part, menée auprés de jeunes de 16
& 24 ans afin d’évaluer leurs compétences en compréhension de textes suivis. Les comparaisons internationales
sont limitées aux pays qui ont pris part aux deux évaluations, soit le Canada, la Suisse, I'ltalie, la Norvége et les
Etats-Unis.

Panel Delphi : U'un des éléments uniques de I'étude a l'origine du présent rapport est un panel Delphi, composé
de représentantes et de représentants de sept provinces qui ont commenté le projet a l'intention de I'équipe de
recherche & deux moments : (1) & I'étape de la planification de la méthode d’analyse et (2) & l'interprétation
des résultats préliminaires. Les résultats obtenus grdce au panel Delphi ont été remarquables : ils ont fait res-
sortir un certain nombre de raffinements nécessaires au plan d’analyse et des rectifications & l'interprétation des
résultats, de méme que certaines pistes de recommandations, notamment au sujet de la disponibilité des données
et de la nécessité d’améliorer les données sur I'appartenance & un groupe autochtone dans les enquétes.

Comparaisons provinciales : Les rendements provinciaux en lecture sont trés comparables dans les deux en-
quétes du PISA. Les éléves de I'Alberta, de la Colombie-Britannique et de I'Ontario ont obtenu les meilleurs
résultats, et ceux des provinces de I'Atlantique, les moins bons. Les provinces dont le rendement moyen des éléves
en lecture est élevé comptent aussi une grande proportion de leurs éléves qui obtiennent des résultats supérieurs
(dans le premier quintile) et une faible proportion d’éléves dans le dernier quintile. Il semblerait donc que les
provinces qui s’occupent bien de leurs éléves moyens s’occupent tout aussi bien de leur clientéle en difficulté et de
leur clientéle douée.

Les différences entre les provinces quant au rendement en lecture sont assez minces, et celles que I'on constate
sont dues en partie aux caractéristiques de la population scolaire. Une fois les résultats aux tests de littératie
ajustés en fonction de ces caractéristiques, les écarts provinciaux rétrécissent considérablement. Néanmoins, méme
aprés ces ajustements statistiques, I'’Alberta, la Colombie-Britannique et I'Ontario demeurent dans le peloton de
téte et les provinces de I’Atlantique ferment encore la marche. Si les premiéres ont peut-&tre un systéme éducatif
qui favorise davantage la littératie, il est important de souligner que les résultats aux tests de littératie reflétent
les effets cumulatifs non seulement de I'éducation des éléves, mais aussi du milieu familial et de la communauté
élargie.

Effets des caractéristiques de la population scolaire : Deux raisons expliquent pourquoi la neutralisation des
caractéristiques de la population scolaire a généralement peu d’incidence sur les résultats relatifs des provinces
aux tests de littératie. D’abord, mis & part la progression scolaire et le type de cours suivi, les caractéristiques de
la population scolaire varient assez peu d’une province a I'autre. Ensuite, les caractéristiques pour lesquelles on
note des différences considérables entre les provinces ont des effets transversaux sur le rendement scolaire. Par
exemple, le niveau de compétence des éléves des écoles privées est plus élevé que celui des éléves des écoles
publiques; a cet égard, les provinces de I'Atlantique sont donc désavantagées. Autre exemple, le rendement en
lecture des éléves immigrants est plus bas que celui des éléves nés au Canada; ici, les provinces de I’Atlantique
sont avantagées parce qu’elles accueillent peu d’immigrantes et d’immigrants. Dans une certaine mesure, I'effet
positif d’un facteur vient donc annuler I'effet négatif de I'autre.
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Les liens entre le rendement en lecture et les caractéristiques de la population scolaire ou les résultats scolaires
antérieurs sont conformes aux résultats d’études précédentes. Tous les aspects du rendement scolaire (p. ex. :
redoublement?, classes d’appoint ou de niveau enrichi, nombre d’heures de cours en langue, en mathématiques
et en sciences) sont étroitement liés au rendement en lecture. Collectivement, le niveau de scolarité des parents,
le revenu familial, la profession des parents et les ressources du ménage ont une grande incidence sur le rende-
ment en lecture. Les immigrantes et immigrants ainsi que les personnes dont la langue parlée & la maison différe
de la langue du test ont obtenu des résultats inférieurs & la moyenne au test de lecture. Les variables liées & la
structure familiale ont par ailleurs une faible incidence sur le rendement en lecture.

Milieu scolaire et pratiques éducatives des établissements : De fagon générale, les différences provinciales
sont plus prononcées au niveau des milieux scolaires (taille de I'école, critéres d’admission, nombre et types
d’évaluations des éléves, etc.) que des caractéristiques de la population scolaire. Les caractéristiques sociodé-
mographiques et le rendement scolaire de I'éléve demeurent tout de méme de meilleurs déterminants de la
compétence en littératie que les facteurs liés a I'école. Il serait peut-étre plus juste de qualifier certains de ces
facteurs d’effets de sélection que de facteurs déterminants. Les écoles qui ont besoin de programmes « de la
deuxiéme chance », par exemple, seront plus sujettes & en adopter. Les résultats inférieurs obtenus par ces écoles
reflétent donc la composition de leur population scolaire. Trois variables liées au milieu scolaire semblent avoir
des effets appréciables : les éléves de grandes écoles et les éléves d’écoles ou le personnel enseignant adopte
une attitude positive ont un niveau de compétence élevé en littératie, alors que les éléves d’écoles ou le curricu-
lum est divisé en semestres obtiennent des résultats moyens inférieurs.

Rien ne montre que les écoles répondant favorablement aux besoins des éléves qui réussissent bien en lecture le
font aux dépens de ceux qui éprouvent de la difficulté en lecture. Il est possible de tirer cette conclusion parce
qu’aucune variable liée a I'école n'a fait augmenter la probabilité d’étre & la fois dans le premier et dans le
dernier quintile.

La compétence en littératie des groupes linguistiques majoritaires et celle des groupes linguistiques
minoritaires différe considérablement. Le faible rendement en lecture des éléves francophones hors Québec
est éloquent. Leur résultat moyen en lecture était inférieur de 65 points & celui des Anglophones des prov-
inces unilingues. L'une des raisons a cela réside dans les caractéristiques sociodémographiques des éléves. La
neutralisation de ces caractéristiques réduit considérablement cet écart sans toutefois I'éliminer. La compétence
en lecture des éléves du Québec, tant du secteur francophone qu’anglophone, se situe autour de la moyenne.
La neutralisation des caractéristiques sociodémographiques des éléves ne modifie pas leur rendement relatif
de fagon appréciable. Pour les deux groupes linguistiques, toutefois, et pour les deux ensembles de données du
PISA, la neutralisation des résultats scolaires antérieurs des éléves a pour effet de rehausser considérablement
leur classement relatif. L'explication pourrait tenir du fait qu'au Québec, des pratiques comme le redoublement
et le recours a des classes d’appoint pourraient empécher leurs éléves d’exceller en lecture. Soulignons toutefois
que ces pratiques ne semblent pas produire d’éléves ayant un rendement en lecture inférieur & la moyenne.

Comparaisons infernationales : Le Canada a obtenu de meilleurs résultats aux enquétes du PISA que tous les
autres pays utilisés & des fins de comparaison dans le présent rapport, mais il a été devancé par la Norvége

a I'EIACA. Selon nos analyses des données du PISA, les résultats supérieurs du Canada & ces enquétes ne sont
pas attribuables aux caractéristiques de la population scolaire, mais plutdt, en partie du moins, & la différence
des milieux scolaires du Canada et de la Norvége. Néanmoins, méme aprés neutralisation de ces variables, le
Canada est demeuré en téte. Selon une analyse des données de I'EIACA, les résultats élevés des éleves de la
Norvége a I'épreuve de compréhension de textes suivis étaient en partie attribuables au fait que le taux de
participation aux études et & la formation des jeunes de plus de 15 ans de ce pays était plus élevé que celui des
jeunes du Canada. Toutefois, méme apreés neutralisation de ces variables et d’autres facteurs liés & I'acquisition
des compétences, la Norvége est demeurée en téte du classement.

2 Lutilisation du terme « redoublement » indique qu’un éléve doit répéter une année.
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1.

Introduction

Les compétences en lecture sont & la base du développement efficace des compétences dans d’autres
domaines et de la réussite scolaire; pour O’Reilly et McNamara (2007), elles figurent parmi les meilleurs
indicateurs du rendement scolaire. En particulier, les éléves ayant des compétences supérieures en lecture ont
plus de facilité a développer d’autres compétences, par exemple en résolution de problémes. Des études
montrent également que les compétences en lecture ont des effets & long terme sur le parcours scolaire des
éléves (Thiessen, 2007 a; Thiessen, 2007b) et sur divers cheminements professionnels (Caspi et al., 1998).
Voila pourquoi nous cherchons, par ce rapport, & mieux comprendre comment les autorités en matiére
d’éducation peuvent améliorer les compétences en lecture de leurs éléves.

Nos objectifs analytiques sont les suivants :

* Faire ressortir les différences entre les provinces au niveau du rendement en lecture ainsi que les
caractéristiques de la population scolaire et des milieux scolaires que d’autres études ont associées au
rendement en lecture.

 Evaluer les effets simultanés des caractéristiques de la population scolaire sur le rendement en lecture. Ce
rapport nous aidera & voir quelles caractéristiques des éléves sont associées au rendement en lecture et
dans quelle mesure les différences entre les provinces au niveau du rendement en lecture sont
véritablement attribuables aux effectifs scolaires provinciaux.

* Créer et évaluer des modéles pour aider les écoles & améliorer le rendement en lecture de leurs éléves.

*  Etudier les similitudes et les différences quant au rendement en lecture des groupes linguistiques
majoritaires et minoritaires du Canada.

* Comparer le rendement du Canada aux tests de littératie et ses facteurs déterminants de la littératie &
ceux d’un nombre restreint de pays. Nous souhaitons ainsi concilier les résultats de diverses enquétes qui
semblent diverger.

Par ce rapport, nous voulons fournir aux autorités provinciales et territoriales en matiére d’éducation les
données nécessaires pour étayer I'évaluation et la planification des politiques d’éducation. Aux fins
analytiques et politiques du rapport, nous avons utilisé les ensembles de données de deux évaluations
internationales, elles-mémes fondées sur des mesures normalisées des compétences en littératie, soit

le Programme international pour le suivi des acquis des éléves (PISA) et 'Enquéte internationale sur
I'alphabétisation et les compétences des adultes (EIACA). Dans les ensembles de données du PISA compilés &
partir des résultats aux évaluations de 2000 et 2003 menées auprés d’éléves de 15 ans, nous avons utilisé
les résultats aux tests de lecture. Nous avons utilisé I'EIACA pour évaluer la compréhension de textes suivis
d’un groupe de jeunes de 16 & 24 ans & partir d’'une enquéte menée en 2003. Dans cette enquéte, on a
limité les comparaisons internationales aux pays qui ont pris part aux deux évaluations, soit le Canada, la
Suisse, I'ltalie, la Norvege et les Etats-Unis.

Revue de la littérature

Notre revue de la littérature se limite aux analyses des enquétes a grande échelle basées sur des mesures
normalisées des compétences en littératie. Nous faisons d’abord un bref survol des études sur le rendement
en littératie des éléves du Canada & I'échelle provinciale et internationale. Nous passons ensuite en revue les
études sur les liens entre les compétences et les caractéristiques des éléves, puis examinons le réle des milieux
scolaires dans I'acquisition des compétences. En conclusion, nous analysons I'acquisition de compétences dans
les groupes linguistiques minoritaires et majoritaires du Canada.
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2.1. Rendement en littératie du Canada a Péchelle provinciale et internationale

Dans I'enquéte du PISA 2000, le rendement moyen en lecture de I'Alberta était bien au-dessus de

la moyenne canadienne, et celui des provinces de I'Atlantique, bien en de¢a [Conseil des ministres de
I'"Education (Canada), 2003, p. 87]. Dans I'ensemble, les provinces qui ont obtenu une moyenne élevée
comptaient également un pourcentage élevé d’éléves aux niveaux supérieurs de compétence en lecture
et un faible pourcentage aux niveaux inférieurs. M&me si I'on constate des différences statistiques
évidentes entre les provinces au niveau du rendement en lecture, leur importance relative est assez
minime. Selon Willms (2004b, p. 36), moins de 3 p. 100 de I'écart total est un écart entre provinces,
environ 16 p. 100, entre écoles, et plus de 80 p. 100, entre éléves d’'une méme école. En outre, les
provinces qui ont obtenu de bons résultats moyens affichaient généralement des résultats assez égaux,
en ce sens que la différence entre la tranche supérieure de 10 p. 100 et la tranche inférieure de

10 p. 100 était faible [Développement des ressources humaines Canada, Conseil des ministres de
I'Education (Canada) et Statistique Canada, 2001, p. 19]. Les résultats provinciaux moyens aux tests de
lecture du PISA de 2000 et de 2003 sont assez semblables. Si la moyenne canadienne a connu une
légére baisse (de six points), seules I'lle-du-Prince-Edouard et la Saskatchewan ont enregistré des
baisses statistiquement significatives de 22 et de 17 points respectivement.

A I'échelle internationale, les éléves de 15 ans du Canada ont trés bien réussi les évaluations en lecture
du PISA 2000, terminant au deuxiéme rang derriére la Finlande et 34 points au-dessus de la moyenne
des pays de I'OCDE. llIs ont aussi trés bien réussi les évaluations du PISA 2003, devancés seulement par
les éléves de la Finlande et de la Corée. Le classement des pays comparés dans notre rapport est
assez comparable pour les deux enquétes : dans les deux cas, le Canada arrive en téte et 'ltalie, a

la fin du classement. Méme si la Norvége se place au second rang dans les deux enquétes, I'écart est
considérable (environ 29 points) entre le Canada et la Norvége, et assez faible entre les autres pays —
ltalie, Suisse et Etats-Unis (OCDE, 2004, p. 443). De tous les pays comparés, le Canada est celui qui
obtient les résultats les plus élevés dans le 10e et dans le 90e percentile, et I'écart le plus faible entre
les deux déciles. Ces résultats semblent indiquer que les systémes scolaires du Canada aident assez
efficacement les éléves de tous les niveaux de compétence tout en réduisant les inégalités quant au
rendement en lecture.

A la différence des enquétes du PISA, la Norvége s'est classée au premier rang de I'EIACA, le Canada
au deuxiéme, et I'ltalie en derniére place & nouveau (Statistique Canada et OCDE, 2005, p. 35). Le
Canada compte en outre un pourcentage plus élevé d’éléves au niveau le plus bas que la Norvege.
Autrement dit, la Norvége obtient des résultats moyens plus élevés que le Canada, mais aussi des
résultats moins inégaux. Ces différences semblent indiquer que, si le Canada dessert particulierement
bien sa population d’Gge scolaire, ses services d’éducation permanente n'égalent pas ceux de la
Norvege.

2.2. Caractéristiques des éléves et acquisition des compétences

Toutes les études montrent que les filles et les femmes réussissent mieux que leurs homologues masculins
aux tests normalisés de lecture et de compréhension de textes suivis. Au PISA 2000, I'écart de
rendement moyen en lecture entre les gargons et les filles pour tous les pays participants de 'OCDE
s’élevait & 32 points, soit exactement le méme écart qu’au Canada (OCDE, 2001).

Les ressources parentales, en particulier la situation socioéconomique et le niveau de scolarité des
parents, ont une incidence marquée sur le rendement en lecture (Jungbauer-Gans, 2004). Selon une
méta-analyse, la situation socioéconomique familiale est I'un des principaux facteurs de réussite de
I’éléve (Sirin, 2005). Le capital culturel des parents a des effets semblables. Jungbauer-Gans (2004)
constate par exemple que les possessions culturelles, le nombre de livres et de ressources
pédagogiques a la maison, la communication culturelle et les activités culturelles des éléves influencent
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2.3.

& la hausse les résultats en lecture aux évaluations du PISA, méme aprés une série de contréles
statistiques.

Deux éléments de la structure familiale — le nombre de fréres et sceurs et le fait d’habiter avec ses
deux parents biologiques — sont constamment liés & la compétence en littératie. Le premier élément a
une incidence négative — les enfants de grandes familles ayant un niveau de compétence inférieur
(Parcel et Dufur, 2001; Sun, 1999) — tandis que le fait de vivre avec ses deux parents biologiques a
une incidence positive (Sun, 1999). Quelques études montrent que ces deux rapports sont en fait liés &
des facteurs socioéconomiques, puisque le rapport n’est plus significatif lorsque le revenu, la
profession et le niveau de scolarité des parents sont neutralisés (Broh, 2002; Dooley et Stewart, 2004;
Ma et Klinger, 2000). D’autres études montrent que le rapport demeure significatif, quoique plus faible
(Downey, 1995; Frempong et Ma, 2006; Jungbauer-Gans, 2004; Marks, 2006). Les différences entre
les conclusions de ces études tiennent au fait que les variables font partie des variables de contrdle.
Selon Marks (2006), le fait d’inclure les ressources pédagogiques disponibles & la maison réduirait
I'incidence de la structure familiale et du nombre de fréres et de sceurs dans la famille, tout comme le
niveau de scolarité et la situation socioéconomique des parents.

En outre, les immigrantes et immigrants réussissent moins bien aux tests de lecture que les jeunes nés

au Canada (Frempong et Ma, 2006; Jungbauer-Gans, 2004; Willms, 2006). Le fait de parler & la
maison une langue qui différe de la langue d’enseignement nuit au rendement en lecture (Jungbaver-
Gans, 2004). Au test de compréhension de textes suivis de 'EIACA, un peu moins du tiers des enfants
d’immigrantes et d’immigrants récents (arrivés depuis moins de cing ans) et établis (arrivés depuis cinq
ans et plus) se sont classés dans le niveau de compétence le plus bas, comparativement a une
proportion d’un sur 10 pour les éléves nés au Canada (Statistique Canada et OCDE, 2005, p. 219). Au
sein de la population scolaire immigrante, la langue parlée & la maison a eu une grande incidence. En
effet, les éléves parlant une langue autre que I'anglais ou le frangais & la maison étaient deux fois plus
nombreux & se classer au niveau le plus bas que les éléves parlant I'une des deux langues officielles du
Canada (Statistique Canada et OCDE, 2005, p. 223).

Réle de I'école dans Pacquisition des compétences

Pour savoir si le milieu scolaire joue véritablement un réle dans I'acquisition des compétences par les
éléves, on doit examiner les sources de variation entre les niveaux de compétence. Or, on constate que
I'écart — généralement 80 p. 100 ou plus — est en trés grande partie attribuable aux

caractéristiques de I'éléve. Dans une étude menée auprés des écoles élémentaires du Nouveau-
Brunswick, Willms (2000, p. 241) a constaté qu’environ 90 p. 100 de I'écart était entre éléves d’'une
méme classe; la deuxiéme proportion en importance est I’écart entre classes d’'une méme école, ce

qui ne laisse pas plus de 5 p. 100 aux différences entre les écoles. Les effets liés & I'école semblent
plus considérables dans les enquétes du PISA, oU prés du tiers de I'écart est attribué a I'école (Willms,
20006). Certains indices nous portent a croire que I'école a une incidence moins grande sur le rendement
en lecture que sur le rendement en mathématiques ou en sciences (Ma et Klinger, 2000).

D’autres études fondées sur I'enquéte du PISA 2000 montrent que I'incidence du milieu scolaire est,
dans I'ensemble, assez négligeable et certainement bien plus négligeable que les effets de la

situation socioéconomique de la population scolaire (Willms, 2004a). On a toutefois relevé de petits
effets positifs liés & certaines caractéristiques des écoles, notamment l'usage d’évaluations formelles,
les rapports positifs entre les éléves et le personnel enseignant et une discipline rigoureuse (Willms,
2004a). Ma (2000) a aussi constaté un lien entre la discipline & I'école et les compétences en littératie.
Les rapports généralement faibles entre le milieu scolaire et les compétences en littératie expliquent
sans doute les différences de résultats entre les études. Willms (2004b) souligne la taille de I'école
comme petit effet positif sur le rendement en lecture dans I'enquéte du PISA 2000, mais Ma (2000) n’a
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pas constaté d’effet semblable dans les données du Nouveau-Brunswick. Ces différences tiennent aussi
au fait que les équipes de recherche ne choisissent pas toutes les mémes variables comme variables
constantes. A partir du méme ensemble de données que Willms (PISA, 2000), Frempong (2006) n'a pas
conclu que la relation éléve-enseignant avait une incidence significative, comme I'avait trouvé Willms,
Les deux chercheurs ont pourtant utilisé la méme méthode statistique, mais la grande différence se situe
au niveau des autres variables & inclure dans leur modéle respectif. Or, I'incidence du milieu scolaire est
non seulement faible, elle est souvent contre-intuitive. Parcel (2001) a constaté, par exemple, que plus
les dépenses par éléve augmentaient, plus le rendement en lecture diminuait. Il est aussi surprenant de
remarquer que la qualité des ressources dont dispose I'école et la présence d’ordinateurs ne

semblent pas avoir d’effet sur le rendement en lecture (Willms, 2004b). Frempong (2006) a aussi
constaté qu’aucune des variables liées aux ressources de I'école n’'était liée au rendement en lecture. En
ce qui concerne les effets liés au milieu scolaire, soulignons que les modéles de régression sont
généralement incapables de détecter avec précision les effets plus ténus (Morgan, 2001).

Aprés neutralisation des caractéristiques de la population scolaire, Willms (2004a) a constaté que le
rendement moyen en lecture dans les écoles privées et rurales était comparable & celui des écoles
publiques et urbaines.

Certains facteurs nous portent & croire que les écoles pourraient jouer un réle plus crucial dans
I’éducation des éléves les plus désavantagés. En examinant les variations provinciales des résultats

en lecture de la premiére EIACA, Willms (1999, p. 24) a constaté que les jeunes de milieux favorisés
obtiennent des résultats a peu prés équivalents dans tous les pays et toutes les provinces; ce sont plutét
les résultats des éléves désavantagés qui varient considérablement d’une instance a 'autre et qui ont
I'incidence la plus marquée sur les résultats généraux de chaque instance. A cet égard, il semble que le
Canada s’occupe mieux de ses éléves de milieux défavorisés que les Etats-Unis, car le rapport entre les
résultats moyens par école au test de lecture et la situation socioéconomique moyenne dans les écoles
est plus marqué aux Etats-Unis qu’au Canada (Willms, 2004a, p. 11). Par rapport aux éléves plutdt
qu’aux écoles, il semble aussi que I'incidence du niveau de scolarité des parents sur la compétence

en lecture soit moins prononcée au Canada que dans de nombreux autres pays, particulierement aux
Etats-Unis (Développement des ressources humaines Canada et Organisation de coopération et de
développement économiques, 1997).

2.4. Différences entre groupes linguistiques minoritaires et majoritaires

De nombreux éléments indiquent qu’il y a des liens entre la langue d’enseignement et la province de
résidence. Méme si les Francophones obtiennent généralement des résultats plus élevés en lecture,
en mathématiques et en sciences que les Anglophones, ce n’est pas le cas des Francophones hors
Québec. Tant aux épreuves du Programme d’indicateurs du rendement scolaire (PIRS) qu’a celles

du Programme international pour le suivi des acquis des éléves (PISA) de 2000, les Francophones
hors Québec ont moins bien réussi les tests de rendement que les Francophones du Québec et les
Anglophones en général [Conseil des ministres de I'Education (Canada), 2003; Ressources humaines et
Développement social Canada; Conseil des ministres de I'Education (Canada) et Statistique Canada,
2001]. Bref, les Francophones du Québec ont obtenu des résultats exceptionnels aux tests de rende-
ment, tandis que les Francophones hors Québec ont moins bien réussi que leurs homologues anglo-
phones.

La langue et la province jouent également sur les aspirations éducatives. De fagon générale, environ
5 p. 100 seulement des jeunes de 16 ans — toutes provinces et tous groupes linguistiques confondus —
prévoient suivre un programme d’études techniques ou technologiques; chez les éléves francophones
du Québec, toutefois, prés du quart (23 p. 100) envisagent une telle option [Conseil des ministres
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de I'Education (Canada), 2003b, p. 17]. Dans le méme ordre d’idées, Thiessen et Looker (2004)

ont constaté que, chez les Anglophones, le fait d’étre du Québec ou d’ailleurs a peu d’incidence

sur les aspirations éducatives; en effet, quelque 45 p. 100 d’entre eux aspirent & un ou plusieurs
grades universitaires. Ces chiffres contrastent vivement avec les aspirations des Francophones, qui

sont beaucoup moins nombreux & avoir de telles aspirations. Chez les Francophones, le fait d’étre

du Québec ou d’ailleurs fait toutefois une différence. Seulement 17 p. 100 des jeunes du Québec
souhaitent obtenir plus d’'un grade, comparativement & 29 p. 100 chez les Francophones hors Québec.

Les documents les plus détaillés sur les différences entre les groupes linguistiques sont les rapports

du PIRS [Conseil des ministres de I'Education (Canada), 2003a; Conseil des ministres de I'Education
(Canada), 2003b; Conseil des ministres de I'Education (Canada), 2005]. Dans le reste de cette partie,
nous résumons quelques-unes des principales différences signalées dans ces rapports & propos du
rendement en lecture.

* En Ontario, au Québec et au Nouveau-Brunswick, les parents anglophones sont plus susceptibles
d’avoir fait des études universitaires que leurs homologues francophones. Dans les deux autres
provinces (Nouvelle-Ecosse et Manitoba) ayant un systéme d’éducation dans les deux langues
officielles, c’est le contraire.

* Les directrices et directeurs d’écoles francophones sont plus susceptibles que leurs homologues
d’écoles anglophones de mentionner que le manque de soutien des parents pour I'école limite
la capacité de leur école & dispenser ses programmes d’enseignement. C'est au Québec que la
différence est la plus marquée. A I'exception du Québec, on fait la méme constatation par rapport
& la capacité d’enseignement limitée par les conditions du milieu; au Québec, les directions d’écoles
francophones sont moins susceptibles de ressentir de telles limites que les directions d’écoles
anglophones.

* Au Québec, une école sur 10 seulement organise ses cours de sciences en semestres. C’est |& une
différence trés marquée par rapport aux autres provinces ayant un systéme d’éducation dans les
deux langues officielles, o de 87 & 100 p. 100 des écoles ont adopté le semestre pour organiser
leurs cours de sciences.

* Le pourcentage de classes accueillant une moyenne de 25 éléves ou plus est trés variable d’une
province et d’un groupe linguistique a I'autre. Ce pourcentage est le plus élevé (78 p. 100) dans les
écoles francophones du Québec; dans les écoles anglophones de cette province, ce sont seulement
40 p. 100 des classes qui sont aussi peuplées. Au Manitoba aussi, les écoles francophones sont
généralement plus peuplées que les écoles anglophones. Au contraire, en Ontario et en Nouvelle-
Ecosse, ce sont les écoles anglophones qui comptent une forte proportion de classes de plus de 25
éléves. Les différences sont nombreuses d’une province et d’une langue d’enseignement a I'autre
en ce qui a trait aux cas d’enseignantes et d’enseignants qui considérent que le nombre trop élevé
d’éléves par classe nuit a leur enseignement de la langue premiére. Les enseignantes et enseignants
francophones de la Nouvelle-Ecosse et du Manitoba sont ceux qui partagent le moins cette opinion
(18 p. 100 et 21 p. 100 respectivement), tandis que les Francophones du Nouveau-Brunswick
et les Anglophones de I'Ontario sont les plus d’accord avec cet énoncé (49 p. 100 et 44 p. 100
respectivement).

* De 91 a 97 p. 100 des écoles des deux secteurs linguistiques du Nouveau-Brunswick et de
I’Ontario précisent que, pour les cours de sciences, leurs éléves sont répartis en deux ou plusieurs «
groupements par aptitudes » différents. Cette pratique est beaucoup moins répandue au Québec, ou
les écoles francophones procédent un peu plus souvent ainsi que les écoles anglophones (60 p. 100
et 51 p. 100 respectivement).

*  Moins de 20 p. 100 du personnel enseignant des écoles anglophones estime que le manque de
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motivation & I'école limite ou restreint leur maniére d’enseigner la langue premiére. Si les différences
provinciales au sein du personnel enseignant des écoles anglophones sont mineures, elles sont

plus marquées entre les enseignantes et enseignants des écoles anglophones et ceux des écoles
francophones au sein d’'une méme province. La différence est la plus prononcée au Québec, ou 17

p. 100 seulement des enseignantes et enseignants des écoles anglophones, par rapport & 51 p. 100
des enseignantes et enseignants du secteur francophone, expriment cette opinion.

* On constate des différences considérables entre les provinces et la langue d’enseignement quant
a la fréquence ou les enseignantes et enseignants ramassent, corrigent et rendent les devoirs aux
éléves quelques fois par semaine ou plus. Environ le tiers des enseignantes et enseignants fran-
cophones du Québec ont répondu qu’ils le faisaient, comparativement aux trois quarts ou plus en
Alberta et en Colombie-Britannique. Dans toutes les provinces ayant un systéme d’éducation dans les
deux langues officielles, les enseignantes et enseignants anglophones sont plus susceptibles que
leurs homologues francophones de faire de telles activités. On constate des différences tout aussi
considérables dans le pourcentage d’enseignantes et d’enseignants qui utilisent les manuels des
éléves quelques fois par semaine ou plus pour planifier les lecons de langue premiére. C’est dans
les écoles anglophones du Québec que I'on note le pourcentage le plus bas, soit 38 p. 100, et dans
les écoles francophones de la méme province que le pourcentage est le plus élevé, soit 83 p. 100.
L'usage par les enseignantes et les enseignants de guides ou de manuels de I'’enseignant lors de la
planification de lecons de frangais ou d’anglais varie également beaucoup d’un endroit et d’une
langue a I'autre. Les écoles anglophones du Québec en font I'usage le moins fréquent (22 p. 100), et
les écoles francophones de Nouvelle-Ecosse, le plus fréquent (81 p. 100).

3. Données, évaluation et méthodes statistiques

3.1. Données

Trois ensembles de données de portée internationale et basés sur des tests normalisés de I'acquisition
des compétences ont servi a I'élaboration de notre rapport : les données du PISA 2000, du PISA

2003 et de I'EIACA 2003. Outre les résultats des tests, les deux enquétes du PISA ont recueilli

des renseignements comparables (mais non identiques) sur de nombreuses variables liées aux
caractéristiques des éléves et au milieu scolaire. Une méthode d’échantillonnage & plusieurs degrés (les
éléves a l'intérieur des écoles) a été retenue pour cette enquéte. Les directrices et directeurs ont fourni
les renseignements sur les variables du milieu scolaire’. Le test de rendement en lecture était basé sur
les évaluations de la compréhension de textes suivis et de la compréhension de textes schématiques

de I'EIACA, le premier élément étant toutefois en proportion supérieure®. Pour alléger la tache des
répondantes et répondants aux épreuves du PISA et de I'EIACA, on a fait passer aux éléves des sous-
ensembles différents du test intégral. Cette méthode a nécessité I'élaboration de « valeurs plausibles »
pour déterminer le résultat aux tests puisqu’on ne pouvait obtenir de résultat global. Les analyses
réalisées aux fins de ce rapport ont été faites & I'aide d’un logiciel qui tient compte adéquatement de
ce degré supplémentaire de complexité.

3 Pour de plus amples renseignements sur I'échantillonnage et I'évaluation, voir Développement des ressources humaines Canada,
Conseil des ministres de I'Education (Canada) et Statistique Canada, 2001.
PISA : A la hauteur : La performance des jeunes du Canada en lecture, en mathématiques et en sciences. Premiers résultats pour les
Canadiens de 15 ans, Ottawa, 2001, et OCDE, PISA 2003 — Manuel d’analyse des données, Paris, Organisation de coopération et
de développement économiques, 2005.

4 Le fait que le test de rendement en lecture du PISA contienne une proportion élevée de questions de compréhension de textes suivis
a pour effet d’avantager les filles; I'écart entre les sexes est donc plus marqué dans le PISA que I'EIACA (entretien personnel avec
M. Scott Murray de Statistique Canada, qui connait trés bien la fagon dont sont congus les deux tests).
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LEIACA a été congue de maniére & évaluer les compétences en littératie d’'une population adulte®.
Comme notre rapport porte sur les compétences en littératie des jeunes, seuls les résultats des
répondantes et répondants de moins de 25 ans ont été conservés. L'échantillon utilisable de cette
enquéte étant trop petit, il ne peut servir & faire des comparaisons provinciales. Toutefois, I'application
canadienne des enquétes du PISA est suffisamment vaste pour nous fournir des estimations stables des
différences entre les provinces (la derniére rangée du Tableau 2 et du Tableau 3 donne la taille des
échantillons des provinces canadiennes du PISA 2000 et 2003 respectivement, et le Tableau 9 et le
Tableau 10, la taille des échantillons par pays).

Une partie des résultats divergents de certaines études sont vraisemblement attribuables aux
propriétés d’évaluation des variables qui différaient d’un ensemble de données & 'autre. Ce point
est particuliérement important en ce qui concerne les mesures du niveau de scolarité, du revenu et de
la profession des parents. Les données internationales du PISA ne fournissent en effet aucune donnée
réelle sur le revenu des parents. Il est donc fréquent d'utiliser les possessions des ménages comme
mesure approximative. Le PISA ne fournit en outre que le niveau de scolarité des parents déclaré
par les éléves. Une méta-analyse des effets de ces caractéristiques des parents montre que de telles
différences dans les méthodes d’évaluation produisent parfois des différences considérables (Sirin,
2005). Par exemple, le coefficient de corrélation de Pearson moyen entre le statut socioéconomique
(SSE) des parents et le rendement scolaire dans les études ou les éléves déclaraient le SSE de

leurs parents était de 0,19; dans les études ou les parents le déclaraient eux-mémes, ce coefficient
s'établissait & 0,38, ce qui laisse entendre que I'erreur de mesure aléatoire est beaucoup plus élevée
dans les rapports ou les éléves déclarent ces données. La portion canadienne du PISA 2000 a été
enrichie d’'information provenant des parents. Cet ajout fournit non seulement des données plus fiables,
mais aussi des renseignements (le revenu des parents par exemple) auxquels on n'aurait pas acces
autrement.

Les données manquantes sont un véritable fléau pour les analyses multivariées. Pour certaines
variables, en particulier celles du milieu scolaire, la proportion de cas manquants était substantielle.
Pour conserver le maximum de cas dans les analyses multivariées, des variables dichotomiques &
valeurs manquantes ont été attribuées a la catégorie modale. Dans le cas des variables continues, on
a remplacé les valeurs manquantes par la moyenne de cette variable et on a créé un indicateur de
valeur manquante. On a intégré divers indicateurs de valeur manquante aux modéles de régression
afin d’évaluer si le niveau de compétence prévu différait de fagon significative entre les personnes qui
ont fourni I'information et celles pour lesquelles il manquait des données.

L'utilisation de tests de signification statistique est pratique courante dans les sondages d’opinion.
Pourtant, une confiance excessive a de tels tests est parfois trompeuse, et ce, pour plusieurs raisons.
Quand on utilise des méthodes d’échantillonnage complexes, comme dans les enquétes du PISA, ou les
éléves des petites provinces sont suréchantillonnés, des conclusions contradictoires ressortent parfois au
niveau des différences entre les provinces. Dans I'enquéte du PISA 2000, par exemple, I'lle-du-Prince-
Edouard obtient la moyenne la plus basse au test de rendement en lecture. Pourtant, selon les données
pondérées, le rendement en lecture de cette province n’est pas beaucoup plus bas, statistiquement
parlant, que celui de I'Ontario; d’autres provinces ayant obtenu de bien meilleurs résultats au test de
lecture se classent assez loin derriére I'Ontario, d’un point de vue statistique. Le classement de I'lle-
du-Prince-Edouard est donc significativement plus bas si I'on utilise des données non pondérées. Cette
différence est bien sir attribuable au fait que les tests de signification statistique sont étroitement

liés a la taille réelle des échantillons. Dans I'échantillon pondéré (pour tenir compte de la population

5 Pour obtenir des renseignements détaillés sur la conception de I'échantillonnage et I'’évaluation, consulter Statistique Canada,
Enquéte sur la littératie et les compétences des adultes : fichier de microdonnées & grande diffusion, Ottawa : Statistique Canada,

2003.
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relative), I'lle-du-Prince-Edouard avait le plus petit échantillon réel, tandis que dans I'échantillon non
pondéré (en raison de méthodes d’échantillonnage disproportionnées servant précisément a stabiliser
les comparaisons entre les provinces), I'échantillon de I'lle-du-Prince-Edouard était de taille & peu
prés semblable & celui des autres provinces. Par le fait méme, la proportion de la variance dans le
rendement en lecture attribuable & chaque province semble substantiellement plus faible si I'on utilise
les données pondérées que si I'on choisit les données non pondérées. Les régles de divulgation de
Statistique Canada imposent |'utilisation de données pondérées, mais il est important de tenir compte
de ces distinctions.

On obtient parfois des modéles divergents de signification statistique en utilisant plusieurs variables
qui peuvent servir & mesurer divers aspects d’un facteur commun. Cette collinéarité peut produire des
résultats qui semblent contradictoires. Par exemple, le rapport éléves-enseignant et la perception de
la direction d’école que le manque de personnel enseignant est un probléme dans son école peuvent
indiquer qu’il manque de personnel enseignant pour livrer un enseignement efficace. Dans une méme
enquéte, il arrive qu'une premiére mesure soit statistiquement significative, mais pas la deuxiéme, et il
se peut que ce soit le contraire dans I'enquéte suivante. Or, au lieu de conclure que les deux enquétes
donnent des résultats divergents, il est parfois préférable de conclure que l'insuffisance de personnel
enseignant est un facteur déterminant du niveau de compétence, méme si la nature précise de
I'insuffisance n'est pas claire. La méthodologie que nous avons adoptée vise & renforcer les conclusions
au moyen d’une combinaison judicieuse de tests de signification, de cohérence des modéles et de
'ampleur des effets estimés.

L'un des éléments uniques de I'étude a l'origine du présent rapport est un panel Delphi, composé

de représentantes et de représentants de sept provinces qui ont commenté le projet & I'intention de
I'’équipe de recherche & deux moments : (1) & I'étape de la planification de la méthode d’analyse et
(2) & linterprétation des résultats préliminaires. Pour les représenter et commenter I'étude, les sept
provinces ont nommé 10 personnes actives dans des programmes provinciaux pertinents. Ces personnes
ont transmis leurs commentaires par le Web et & 'occasion de deux conférences téléphoniques. Les
résultats obtenus gréce au panel Delphi ont été remarquables : ils ont fait ressortir un certain nombre
de raffinements nécessaires au plan d’analyse® et des rectifications & l'interprétation des résultats, de
méme que certaines pistes de recommandations, notamment au sujet de la disponibilité des données
et de la nécessité d’améliorer les données sur 'appartenance a un groupe autochtone dans les
enquétes pour répondre aux besoins de certaines provinces. L'utilisation d’un panel Delphi s’est avérée
particuliéerement intéressante en raison notamment du degré élevé de consensus obtenu parmi les
acteurs clés quant a la validité de la conception et de I'analyse, ainsi qu’aux conclusions de I'étude.

4. Comparaison entre les provinces du rendement en lecture

La méthode d’échantillonnage des enquétes pancanadiennes du PISA retenue permet d’établir des
comparaisons assez justes entre les provinces des résultats moyens au test de lecture. Dans cette partie, nous
résumons les données sur les résultats provinciaux bruts et nets aux tests de lecture (aprés neutralisation

de toutes les caractéristiques de la population scolaire relatives au rendement en lecture qui sont
statistiquement significatives). Les données présentées dans cette partie sont fondées sur la modélisation
linéaire hiérarchique, qui permet de traiter les valeurs plausibles de fagon appropriée. Le classement

6 Par exemple, I'utilisation de quintiles au lieu de déciles comme base d’analyse des rendements les plus élevés et les moins élevés
en lecture et en compréhension de textes suivis; le fait de ne pas regrouper les provinces par région; l'introduction d’une analyse
des différences entre les groupes linguistiques majoritaires et minoritaires; le raffinage de certaines spécifications de données
(examiner les ressources des parents plus en détail — éducation des parents, quartile de revenu, etc. — et inclure le redoublement
comme variable, en plus de demander si I'éléve a suivi le cours de mathématiques ou de langue de 10e année & I'ége de 15 ans —
lorsque cette information est disponible).
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provincial brut est établi en fonction des résultats moyens pondérés par école. Les différences nettes entre les
provinces demeurent les mémes aprés la modélisation permettant la neutralisation des caractéristiques de la
population scolaire.

Il a fallu prendre une décision pragmatique pour établir une différence entre les caractéristiques de la
population scolaire et les variables liées au contexte scolaire selon que les données provenaient des enquétes
aupreés des éléves ou des rapports des directrices ou directeurs. Selon ce critére simple, le fait de fréquenter
une école privée ou une école d’un milieu rural est considéré comme une variable du milieu scolaire. Il serait
aussi tout a fait plausible de traiter de tels facteurs comme des caractéristiques de la population scolaire.

La décision n'est pas inappropriée puisque ces facteurs demeurent statistiquement significatifs méme aprés
neutralisation des autres caractéristiques de la population scolaire (non montrées) et pourraient donc
modifier le classement provincial net. Le Tableau 1 montre le classement par province (de la premiére place
a la derniére) selon le critéere pragmatique des caractéristiques de la population scolaire. L'écart entre les
provinces au niveau du rendement en lecture est inscrit aux 10 premiéres lignes de la premiére colonne
(classement brut) et de la troisieme (classement net) du Tableau 4 et du Tableau 5. On trouvera en annexe
d’autres renseignements sur les proportions provinciales brutes et nettes dans le premier et le dernier quintile.

Tableau 1 : Classement provincial selon le rendement moyen en lecture (brut et net)

2000 |Alb. |C.-B. [Ont. [QC Sask. |Man. |N.-E.
2003|Ont. |Alb. |C.-B. [QC T.-N.-L. [Man.  |N.-E.
Dernier quintile™®
2000 [Alb.  [QC
2003 |Ont.  |Alb.
Premier quintile
2000 |Alb. |C.-B. [Man. |Ont. |QC Sask. |N.-E. [.-P.-E. |T.-N.-L. )
2003 |Alb. |Ont. |C.-B. [QC Man. |T-N.-L. |Sask. [N.-E. |N.-B. [i.-P.-E.
Net aprés neutralisation des caractéristiques liées aux éléves et aux familles
2000 |QC Alb. [Ont. |Man. [C.-B. [Sask. |N.-E. [i.-P-E. [T.-N.-L. )
2003 [QC Alb.  [Ont. |C.-B. [Sask. [Man. |N.-E. [T.-N.-L. [N.-B.  [i.-P.-E.
[Dernierquintile* ]
2000 [QC Alb. [Ont. |C.-B. [Man. [N.-E. [Sask. [i.-P-E. [T.-N.-L. )
2003 [QC Alb. [Ont. |C.-B. [Man. [Sask. |N.-E. [T.-N.-L. [N.-B.  [i.-P.-E.
Premier quintile

2000 [QC Ont. |Alb. [Man. |C.-B. |N.-E. |Sask. [l.-P.-E. |T.-N.-L. )
2003 [QC Alb.  [Ont. |C.-B. [Man. [T-N. |N.-E. [Sask. [N.-B. [i.-P-E.

*Inversé : le premier rang indique le pourcentage le plus petit du dernier quintile.

M m-
—
Z
ol
Z|Z

Ont. Sask. |Man. N.-E. T.-N.-L. |I. . )
Man. |QC T-N.-L. [Sask. |N.-E. |N.-B. [i.-P.-E.

B.
B

C.
C

Sans la neutralisation des caractéristiques des éléves, I’Alberta, la Colombie-Britannique et I'Ontario
occupent les trois premiers rangs pour le rendement moyen en lecture dans les deux enquétes. De méme, le
Nouveau-Brunswick et I'lle-du-Prince-Edouard se classent chaque fois au dernier ou & I'avant-dernier rang.
La cohérence entre les deux enquétes se vérifie tant par rapport au rendement moyen en lecture qu’a la
proportion d’éléves dans le premier et le dernier quintile.

La neutralisation des caractéristiques de la population scolaire a généralement pour effet de réduire
I’écart entre les provinces dans les deux enquétes (pour ce faire, il suffit de comparer les parametres
provinciaux bruts et nets des Tableau 4 et du Tableau 5). L'effet de cette neutralisation indique qu’une
partie des différences entre les provinces est attribuable & des variations provinciales de caractéristiques
de la population scolaire, comme le statut d’immigrant des éléves. Le Québec est la seule province oU cette
neutralisation a augmenté I'écart de la province par rapport aux autres provinces dans les deux enquétes;
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dans I'enquéte du PISA 2000 (mais pas dans celle de 2003), I'Alberta et la Colombie-Britannique affichaient
aussi d’'importantes différences nettes.

Aprés neutralisation des caractéristiques de la population scolaire, I'lle-du-Prince-Edouard et le Nouveau-
Brunswick demeurent & la fin du classement. A I'autre bout du spectre, I'Alberta et I'Ontario se classent
constamment d I'une des trois premiéres positions aux deux enquétes. Le Québec se classe aussi dans les trois
provinces de téte aux deux enquétes.

4.1. Conclusions au sujet des différences entre les provinces quant au rendement en lecture

* La constance du classement des provinces les plus performantes et les moins performantes est assez
élevée.

* Les provinces ayant un rendement moyen en lecture élevé ont aussi un faible pourcentage d’éléves
dans le dernier quintile ainsi qu’un pourcentage élevé d’éléves dans le premier quintile. Cette
constatation laisse entendre que les provinces qui offrent des services de qualité aux éléves moyens
offrent aussi de bons services aux éléves & risques et aux éléves doués. Autrement dit, rien ne montre
que les provinces dont une forte proportion des éléves réussit trés bien négligent leurs éléves qui
éprouvent des difficultés. En fait, ce serait méme plutdt le contraire.

* Dans I'ensemble, les caractéristiques de la population scolaire n’expliquent pas le mauvais
classement des éléves des provinces atlantiques.

* La position & peu prés médiane du Québec est surtout attribuable & la composition de son effectif
scolaire et a ses résultats scolaires antérieurs. La partie qui porte sur les groupes linguistiques
minoritaires et majoritaires apportera des précisions sur les facteurs responsables de I'amélioration
du classement du Québec quant au rendement en lecture net.

* Le classement élevé des éléves de I'Alberta (et, dans une moindre mesure, des éléves de la
Colombie-Britannique et de I'Ontario) n’est pas attribuable aux caractéristiques de la population
scolaire de ces provinces puisque leur classement demeure élevé méme aprés la neutralisation.

* Méme si le rang précis des provinces dans chacune des enquétes pourrait étre remis en question
& cause de la taille variable des échantillons, la constance et 'ampleur des différences entre les
provinces les plus et les moins performantes éliminent cet argument et nous portent & conclure que ces
différences sont véritables.

* Collectivement, les modéles signalés dans le tableau ci-dessus semblent indiquer soit que les systémes
éducatifs de I'Alberta, de la Colombie-Britannique, de I'Ontario et du Québec améliorent de
facon efficace le rendement en lecture, soit que les éléves de ces provinces obtiennent des résultats
élevés en raison de caractéristiques des éléves non mesurées qui ont pour effet de rehausser le
rendement en lecture. |l semble aussi que les systémes éducatifs des provinces de I’Atlantique soient
moins efficaces pour améliorer le rendement en lecture, ou que les éléves de ces provinces différent
grandement des éléves des provinces qui se classent en téte, mais selon des caractéristiques non
mesurées qui nuisent au rendement en lecture. Etant donné que plus de 80 p. 100 de la variation
des résultats au test de lecture n'est pas expliquée par les caractéristiques de la population scolaire,
on peut avancer sans trop de crainte que des caractéristiques non mesurées seraient a 'origine
des autres différences nettes entre les provinces. Par contre, les modéles de régression multivariée
créés pour nos deux ensembles de données comprennent toutes les caractéristiques de la population
scolaire considérée, dans des études précédentes, comme étant d'importants facteurs déterminants
du rendement en lecture.

* Il ne faut pas perdre de vue la distinction entre les provinces qui ont une approche efficace pour
améliorer le rendement en lecture et les provinces moins efficaces : la distinction explique tout au
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plus environ 2 p. 100 des écarts dans le rendement en lecture. Cette constatation laisse entendre
que les provinces ne sont pas si différentes les unes des autres quant & leur facon de favoriser la
compétence en littératie des éléves ou d’y nuire.

5. Profils provinciaux

Notre revue de la littérature a montré que les provinces affichaient des différences au chapitre de
I'acquisition des compétences par leurs éléves, des caractéristiques de la population scolaire, de la structure
de leurs programmes d’études et d’autres pratiques éducatives des établissements. On sait aussi que les
caractéristiques de la population scolaire et 'organisation de I'année scolaire (en semestres, trimestres,

etc.) influencent le rendement scolaire des éléves. Si les autorités en matiére d’éducation n'ont aucune prise
directe sur le premier élément, elles en ont sur le second et peuvent I'influencer en adoptant diverses mesures.
La distinction entre les deux types de facteurs n’est pas toujours claire. Par exemple, il est possible de
modifier 'Gge moyen des éléves d’'un échantillon en changeant la date limite du début de la fréquentation
scolaire obligatoire. Néanmoins, I'Gge des éléves est considéré comme une caractéristique de la population
scolaire. Nous verrons en premier lieu les caractéristiques de la population scolaire de chaque province.

Les profils ainsi obtenus montrent les effets, dans chaque province, des facteurs ayant une incidence sur

les résultats scolaires en général, et sur I'acquisition des compétences, en particulier. Le Tableau 2 et le
Tableau 3 présentent ces données pour les enquétes du PISA 2000 et du PISA 2003 respectivement. Dans
la derniére colonne, I'eta carré (N2) correspond & la proportion de la variance de chaque caractéristique
qui est attribuable & chacune des provinces. Seules les caractéristiques pour lesquelles les différences entre
les provinces représentent au moins 1 p. 100 de la variance figurent dans les tableaux. Soulignons que les
caractéristiques des éléves ayant un coefficient N2 relativement élevé sont les plus susceptibles de modifier
le classement net des provinces quant au rendement en lecture. En outre, les variables relatives au milieu
scolaire ayant un coefficient N2 relativement élevé indiquent des domaines ouU les différences entre les
provinces quant a la structure et au contenu des systémes éducatifs peuvent étre associées aux compétences
en littératie.

5.1. Caractéristiques de la population scolaire

Il est rassurant de voir que la répartition de la plupart des caractéristiques de la population scolaire
est assez semblable dans les deux enquétes du PISA (Tableau 2 et Tableau 3). Dans les deux cas,
Terre-Neuve-et-Labrador, I'lle-du-Prince-Edouard et le Nouveau-Brunswick occupent les trois derniers
rangs pour ce qui est du statut socioéconomique (SSE) des parents, tandis que I'Ontario, I'Alberta et la
Colombie-Britannique occupent les trois premiers. Dans les deux enquétes, les immigrantes et immigrants
sont concentrés en Ontario et en Colombie-Britannique, ce qui explique probablement que ces

deux provinces ont le pourcentage le plus bas d’éléves dont la langue parlée & la maison est la méme
que la langue de I'épreuve. Cette cohérence indique que les données sur les caractéristiques de la
population scolaire sont vraisemblablement de grande qualité.
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Les principales différences entre les provinces ne sont pas sociodémographiques, mais relévent de

la progression scolaire des éléves d’année en année et du type de cours qu'ils suivent. Pour ces
caractéristiques, de un a trois dixiémes de la variance est de nature provinciale. Il est particulierement
peu probable que les éléves de I'Ontario et du Québec aient suivi un cours préuniversitaire de
mathématiques & 15 ans (8 p. 100 et 32 p. 100 respectivement), tandis qu’au moins la moitié des
éléves des autres provinces ont déja suivi un tel cours. C'est aussi au Québec que I'on constate le
pourcentage le plus élevé d’éléves ayant redoublé, ce qui explique en grande partie pourquoi cette
province compte le plus d’éléves qui, & 15 ans, ont atteint un niveau scolaire de moins que la 10e
année.®

5.2. Milieu scolaire

On constate une grande différence entre les provinces quant & la division de I'année scolaire en
semestres dans les écoles; prés du tiers (32 p. 100) de la variance de cette caractéristique est en effet
de nature provinciale (information disponible dans le PISA 2000 seulement). La division en semestres
est particulierement rare au Québec (11 p. 100 des écoles) et la plus courante en Saskatchewan

(88 p. 100). Dans les autres provinces, de 50 & 80 p. 100 des écoles ont adopté le fonctionnement par
semestres.

La répartition des écoles rurales et des écoles privées ainsi que la taille des écoles varient aussi de
fagon considérable d’une province a I'autre. C’'est dans les provinces de I’Atlantique qu’on trouve la
concentration la plus élevée d’écoles en zone rurale. Quant aux écoles privées, le Québec en compte
deux fois plus que toute autre province. Le contraste est particuliérement saisissant avec les provinces
de 'Atlantique, ou 1 p. 100 ou moins des écoles sont privées. C'est au Québec, en Ontario et en
Colombie-Britannique que les écoles sont les plus peuplées, et & Terre-Neuve-et-Labrador et & ile-du-
Prince-Edouard qu'elles accueillent le moins d’éléves.

Nous tirons de ces profils trois importantes conclusions. D’abord, les différences entre les provinces en
ce qui a trait aux caractéristiques de la population scolaire, & I'exception du redoublement et du type
de cours suivis, sont assez légéres. Ensuite, pour les caractéristiques qui varient substantiellement d’une
province & I'autre, il est reconnu que la nature des différences a des répercussions transversales sur les
résultats scolaires. On sait par exemple que les éléves de famille & revenu élevé et dont les parents
occupent un emploi de niveau supérieur ont un rendement scolaire et un niveau de compétence élevé.
A ce chapitre, les provinces de I'Atlantique sont désavantagées. On constate également que les éléves
immigrants réussissent moins bien aux épreuves de lecture que les éléves nés au Canada. Toutefois,
étant donné que les éléves immigrants sont peu nombreux dans les provinces de I'Atlantique, on peut
dire d’une certaine facon que I'effet positif de cet avantage annule I'effet négatif du désavantage.
Ainsi, on peut s’attendre & ce que, méme aprés neutralisation des caractéristiques de la population
scolaire, les différences entre les provinces au niveau de I'acquisition des compétences ne changent
pas de maniére importante. Enfin, nous constatons que les caractéristiques des milieux scolaires varient
généralement davantage d’une province a I'autre que les caractéristiques de la population scolaire.
Aprés neutralisation de tous les autres facteurs, nous devrions pouvoir déterminer avec un meilleur
degré de certitude quelles caractéristiques des milieux scolaires sont associées a 'acquisition des
compétences en littératie.

8 Bien que le Québec ait le taux de rétention le plus élevé, il importe néanmoins de noter que les éléves du Québec entrent & I'école
plus tard que la moyenne canadienne.
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6. Analyses multivariées du rendement en littératie au Canada

Dans les parties précédentes, nous avons documenté les différences entre les provinces quant au rendement
en lecture et aux caractéristiques de la population scolaire et des milieux scolaires. Examinons maintenant
I'importance relative de I'effet de certaines caractéristiques de la population scolaire et du milieu scolaire sur
le rendement en lecture. Dans les deux enquétes du PISA, un bon nombre des données sur les caractéristiques
de la population scolaire et du milieu scolaire concordent. Nous pouvons ainsi évaluer la constance de
certains effets. De plus, comme certaines variables sont uniques & 'une des deux enquétes, nous pouvons
vérifier la robustesse des résultats une fois les variables non communes incluses & I'analyse et ainsi réduire les

risques de biais par omission de variables.

é.1.

Résultats aux tests de lecture

Le Tableau 4 et le Tableau 5 montrent les résultats de la régression par modélisation linéaire
hiérarchique (MLH) pour les résultats au test de lecture du PISA 2000 et 2003 respectivement. Trois
modeéles sont présentés. Le premier donne des estimations des résultats moyens provinciaux bruts au test
de lecture, calculés en fonction de cing valeurs plausibles. L'Ontario est la province de référence, de
sorte que toutes les estimations provinciales sont données par rapport a ses résultats moyens de 532 et
de 538 en 2000 et en 2003 respectivement’. Le deuxiéme modéle présente les caractéristiques de la
population scolaire. Les moyennes provinciales sont donc celles que I'on obtient aprés neutralisation de
ces caractéristiques. Comme nous avons déja abordé la question des différences brutes et nettes entre
les provinces, il n’en sera pas question ici. Le troisiéme modéle ajoute les variables du milieu scolaire.
Ce modéle montre si les variables propres aux écoles ont une incidence sur le résultat moyen de leurs
éléves. Dans tous les modéles, le rendement en lecture est donné selon les unités de mesure d’origine.
Ces unités ont été calibrées en fonction d’'une moyenne internationale de 500 et d’un écart-type de
100. Pour bien interpréter I'importance pratique des effets calculés (les chiffres des colonnes b), on
comprendra que 60 points correspondent & peu prés & une année scolaire, et qu’un point correspond &
environ trois jours d’école sur une année scolaire de 180 jours (Willms, communication personnelle). Au
Nouveau-Brunswick, par exemple, les éléves accusent un retard d’environ une demi-année (b = -34,3)
sur les éléves de I'Ontario, et les filles ont une avance d’un peu moins d’'une demi-année sur les gargons
(b = 26,0)'°.

6.1.1. Caractéristiques de la population scolaire

Toutes les caractéristiques de la population scolaire sont étroitement liées au rendement en
lecture, conformément aux résultats d’études précédentes, que nous décrirons briévement ici.
D’abord, toutes les évaluations du rendement scolaire sont étroitement liées au rendement en
lecture, et chaque évaluation a des effets considérables qui n'ont pas de lien avec les autres
évaluations des résultats scolaires. Par exemple, les effets du redoublement au primaire
demeurent considérables méme aprés neutralisation de plusieurs variables : si le dernier
cours de mathématiques suivi était de niveau préuniversitaire; si les éléves ont suivi des cours
d’appoint ou de niveau enrichi au cours des trois années précédant le test; s’ils ont suivi le
cours de mathématiques et de langue principale de 10° année & 15 ans; I'année scolaire
de I'éléve au moment de I'épreuve. En outre, I'effet de chaque heure d’enseignement en
langue, en mathématiques et en sciences que les éléves regoivent avant 15 ans équivaut

9 En MLH, les estimations du rendement en lecture donnent la moyenne pondérée des résultats des écoles et, principalement pour
cette raison, elles différent [égérement des résultats publiés précédemment.

10 Dans les tableaux, les colonnes intitulées « e-t » donnent I'erreur-type des effets estimés. Si les effets estimés absolus sont plus du
double de la valeur de son erreur-type, le risque que I'effet soit attribuable & des fluctuations d’échantillonnage est inférieur &
5 p. 100; c’est donc un effet statistiquement significatif.
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approximativement & de trois & neuf jours d’enseignement.

Tableau 4 : Paraméires de réiression MLH du rendement en lecture au Canada |PISA 2000'

Ontario 532,0 3,706|487,6 3,722|495,9 5,440
Terre-Neuve-et-Labrador -22,9|  ** 7,440 -31,5| *** | 4,867| -33,2| *** [ 4,911
lle-du-Prince-Edouard -40,2[ 10,231 -18,7] ** | 6,151| -17,0] ** | 5,821
Nouvelle-Ecosse -12,1 5,834| -16,8 *** 4,133]| -19,0[ *** 4,532
Nouveau-Brunswick -34,3| *E 5,967\ -37,7] *** | 4,117| -35,4] *** | 4,180
Québec 1,6 5,371| 41,6 ** | 5,004| 28,3 *** | 4,914
Manitoba 7,1 6,062 -9,4 *| 4,047 -7, 4,033
Saskatchewan -3,8 5,364| -15,8 *** 4,259 -10,7] 4,334
Alberta 11,5 5737 3,4 4,061 4,3 3,682
Colombie-Britannique 3,8 5,215| -11,9| ** 3,873| -14,4] *** 3,745
Fille 26,0] *** 1,394| 26,0 *** 1,391
Nombre de fréres et sceurs -2,9| FEE 0,657| -2,8] *** 0,654
Famille nucléaire 2,2 1,497 2,1 1,501
Immigrante ou immigrant -20,3| ** 2,913| -21,4] *** 2,907
Nombre d’écoles fréquentées 2,9| FE 0,505| 2,9 *** 0,502
Années de scolarité des parents 4,5 *** 0,402| 4,5 *** 0,402
Revenu (en quintiles) 1,2 * 0,574 1,2 * 0,574
Indice des ressources pédagogiques & la maison 2,8| FEE 0,762 27| *** 0,760
Situation professionnelle des parents 0,5 *** 0,051 0,5 *** 0,051
Plus de 100 livres & la maison 17,4 *** 1,570| 17,4 *** 1,567
Francophone -12,1f 4,517 -11,5] ** 4,111
Redoublement d’une année au primaire -39,3[ FFE 2,676| -39,5 *** 2,645
Cours d’appoint -46,9| *F* 1,744| -47,0] *** 1,736
Cours de niveau enrichi 20,2 *** 1,802| 19,9 *** 1,810
Cours de maths de 10° année 9,3 ** 3,354 9,2 ** 3,354
Cours de langue de 10° année 18,2| *** 3,759| 18,2 *** 3,757
Cours de maths préuniversitaire 34,5 *** 1,909| 34,5 *** 1,908
Heures d’enseignement en langue, maths et sciences (heures par semaine) 2,8 HE 0,447 3,1| *** 0,458
Situation des parents non vérifiée -43,8| FE 5,879| -43,5| *** 5,909
Nombre d’heures d’enseignement non vérifié -38,6[ *F* 2,602| -38,9| *** 2,565
Ecole rurale 5,5 2,850
Ecole privée 5,5 4,793
Nombre d’éléves dans I'école (en centaines) 1,0 ** 0,331
Ecole oU I'année est divisée en semestres -16,2| *FE 3,009
Ecole offrant des programmes pour les éléves doués 3,8 ** 1,269
Ecole offrant des programmes de la deuxiéme chance -9,5| ¥ 2,970
Indice d’attitude négative du personnel enseignant -2,0 1,189
Indice d’autonomie vis-a-vis des programmes 1,8 1,087
Proportion inexpliquée de la variance 0,011 0,399 0,408
*p < ,05
#o < 01
kG < 001
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Tableau 5 : Paramétres de régression MLH du rendement en lecture au Canada (PISA 2003)

Ontario 538,1| ***[  3,435| 504,8| ***| 4,849 501,3| ***| 5,021
Terre-Neuve-et-Labrador -22,0| *¥**| 6,255 -15,2 4,503 -8,3 4,868
ile-du-Prince-Edouard -69,5| ***| 11,560| -32,7| ***[ 6,400 -257| ***| 6,278
Nouvelle-Ecosse -25,8| ***|  4,938| -15,2| ***| 3,976/ -9,5 * 3,926
Nouveau-Brunswick -37,7| ¥**|  4,833| -26,5| ***| 3,470 -17,9| ***| 3,745
Québec -13,4 6,277| 19,5| ** 3,933| 20,4| *** 3,749
Manitoba 22,5| = 6251] -12,2] **| 4,124 -91| *| 4,074
Saskatchewan -28,2| ¥**|  6,074| -18,1| **[ 4,419] -14,3| ***| 4,297
Alberta -2,2 6,989 2,8 4,630 1,9 4,438
Colombie-Britannique -4,6 4,444 -1,0 3,720 2,1 3,618
Fille 26,5| *¥**| 1,782 26,4 ***| 1,781
Famille nucléaire 11,1 **| 1,841 10,9| *** 1,839
Redoublement d’'une année au primaire -34,6| ***| 3,884| -34,5| ***| 3,900
Cours d’appoint -25,4| ***¥ 2,730| -25,2| ¥ 2,724
Cours de niveau enrichi 6,7 **| 2,473 6,8] ** 2,463
Aide d’une tutrice ou d’un tuteur -27,5| *** 2,670 -27,9| *¥*| 2,675
Année scolaire par rapport & I'année scolaire de référence 35,8 *** 2,245| 34,8 ***| 2,242
Immigrant ou immigrante 7,71 ¥ 3,651 -8,1 * 3,717
La langue parlée & la maison correspond & la langue du test 18,4| ***| 3,529 18,8] ***| 3,510
Plus de 100 livres & la maison 13,4| ***| 1,895 13,5 ***| 1,898
Niveau de scolarité des parents (années) 0,6 0,445 0,6 0,447
Situation professionnelle des parents 0,5] ***[ 0,066 0,5 ***[ 0,066
Indice des ressources pédagogiques & la maison 3,8 1,530 3,7 1,530
Indice des possessions du ménage 10,7 **| 1,677] 10,6| ***| 1,684
Nombre d’heures d’enseignement (par semaine) 1,2 ***[ 0,128 1,2 ***[ 0,128
Nombre d’heures d’enseignement non vérifié -39,7| *** 3,498| -39,1| ***| 3,506
Situation des parents non vérifiée -23,0| ***| 4,878| -22,5| **| 4,902
Nombre d’éléves dans I'école 1,3| *** 0,262
Au moins 40 évaluations par année scolaire -6,1 3,480
Admission d’aprés les résultats scolaires 5,1 2,690
Pourcentage d’éléves ayant redoublé une année au primaire -1,01 ** 0,314
Indice des relations éléves-enseignant -174,3| ***(39,457
Indice de I'attitude positive du personnel enseignant 3,91 * 1,602
Proportion inexpliquée de la variance [ 0,010 0,317 0,329
*p < ,05
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Collectivement, le niveau de scolarité des parents, le revenu familial, la profession des
parents et les ressources du ménage ont une grande incidence sur le rendement en lecture. La
différence entre les deux enquétes est I'importance de chaque élément pris individuellement.
Les ressources des ménages, par exemple, ont une influence supérieure au niveau de scolarité
des parents selon le PISA 2003, tandis que I'enquéte du PISA 2000 donne exactement le
contraire. Cette différence s’explique en partie par le recours & une méthode plus fiable de
mesurer le niveau de scolarité des parents (selon la déclaration des parents d’abord, puis la
déclaration des éléves s’il manquait des données) dans les analyses du PISA 2000.

Le statut d'immigrant et le fait que la langue parlée & la maison soit la méme ou non que la
langue du test ont eu les effets escomptés. Nous verrons ces résultats dans une autre partie,
mais soulignons qu’aprés neutralisation de certaines caractéristiques (province et autres
variables liées & la population scolaire), les éléves francophones ont eu des résultats au test de
lecture inférieurs & ceux des éléves anglophones. Isolément, les liens entre les variables de la
structure familiale et le rendement en lecture sont négligeables.

Le fait que les éléves n'ayant pas fourni de renseignements sur le travail de leurs parents

ou sur le nombre d’heures d’enseignement qu’ils recoivent aient obtenu des résultats
particuliérement bas au test de lecture revét sans doute une importance plutét méthodologique
que fondamentale. Dans les deux enquétes du PISA, les effets combinés de ces deux facteurs
équivalent a plus d’'une année scolaire.

6.1.2. Milieu scolaire et pratiques éducatives des établissements

Si les autorités en matiére d’éducation n'ont aucune prise sur les caractéristiques de la
population scolaire, elles en ont sur les facteurs abordés dans la présente partie. Nous

avons donc examiné quatre aspects du milieu scolaire et des pratiques éducatives des
établissements : les ressources des établissements; la structure, les politiques et les pratiques
des établissements; la présence de programmes particuliers; les caractéristiques du personnel
enseignant. Ces informations proviennent des questionnaires distribués aux écoles et
généralement remplis par la directrice ou le directeur de I'établissement. Les composantes

de ces quatre aspects sont décrites dans les quatre prochaines parties. Selon la pertinence
politique des variables du milieu scolaire, nous avons procédé a I'analyse détaillée des effets
possibles de ces variables et en faisons la description ci-dessous.

Ressources de I'établissement

Nous avons étudié les effets de cing composantes des ressources de I'établissement sur

les compétences en littératie : le rapport éléves-enseignant, le rapport éléves-ordinateur,
I'insuffisance de personnel enseignant, la qualité des infrastructures et la qualité des ressources
pédagogiques. Comme nous nous attendions & ce que les ressources des établissements
touchent d’autres aspects des pratiques éducatives, nous avons d’abord étudié les effets des
ressources des établissements sans tenir compte d’autres variables liées au milieu scolaire ou
aux pratiques des établissements (données non fournies). Les résultats des deux enquétes du
PISA ne concordent pas tout & fait. Dans les deux ensembles de données, le rapport éléves-
ordinateur avait un petit effet indépendant sur les résultats aux tests de compétence, mais
cet effet n'était pas toujours statistiquement significatif. Dans aucun des deux ensembles

la perception de la qualité des ressources pédagogiques n'est ressortie comme un facteur
déterminant de I'acquisition de compétences en littératie. Dans I'enquéte du PISA 2000, seule
la perception de la qualité des infrastructures avait un rapport significatif et indépendant
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avec le rendement en lecture. Dans celle du PISA 2003, par contre, cette variable n’était

pas associée au rendement en lecture. C'est plutdt la perception d’un manque de personnel
enseignant qui a eu I'effet négatif attendu sur les résultats. Enfin, et contrairement & ce que
nous avions cru de prime abord, le rapport éléves-enseignant a eu un effet positif sur le
rendement en lecture dans I'enquéte du PISA 2003; autrement dit, plus le nombre moyen
d’éléves par classe était élevé, plus les résultats étaient élevés. Nous avons examiné la
possibilité que ce résultat inattendu soit un phénoméne parasite lié a la taille de I'école
puisque les grandes écoles ont un rapport éléves-enseignant plus élevé et un rapport éléves-
ordinateur supérieur (les corrélations excédent 0,30). Toutefois, méme aprés avoir neutralisé
la taille de I'école, le résultat inattendu est demeuré, méme s’il s’est |égerement atténué. Dans
le modéle complet, le rapport éléves-enseignant est demeuré un facteur positif, mais il n’était
plus statistiquement significatif; nous I'avons donc éliminé de I'analyse. Dans I'ensemble, il
semble donc que les ressources des établissements n’aient tout au plus que des effets mineurs et
contradictoires sur le rendement en lecture.

Structure, politiques et pratiques des établissements

La structure, les politiques et les pratiques varient d’un établissement & I'autre. Nous cherchons
principalement & savoir si les différences relatives a la taille de I'école, au nombre d’heures
d’enseignement, au nombre d’évaluations d’éléves, a la division en semestres, aux partenariats
avec les entreprises, aux critéres d’admission et au groupement par aptitudes ont des effets sur
I'acquisition des compétences. La variable qui a I'effet le plus prononcé de cette liste est celle
de la division de I'année scolaire en semestres dans les écoles. Les établissements qui ont choisi
une telle structure ont généralement un moins bon rendement en lecture (I’équivalent d’environ
le quart d’une année scolaire).

En moyenne, les écoles les plus peuplées ont obtenu de meilleurs résultats au test de lecture que
les petites dans les deux enquétes. Cette constatation pourrait s’expliquer de plusieurs fagons :
les grandes écoles sont peut-&tre mieux équipées ou pourraient bénéficier de programmes
supplémentaires qui répondent mieux aux besoins des éléves. Toutefois, méme apreés
neutralisation de toutes les autres variables liées au milieu scolaire et aux pratiques éducatives
des établissements, le rapport persiste. On peut donc penser que des facteurs non mesurés
favorisent I'acquisition des compétences des éléves des grandes écoles.

On constate par ailleurs un rapport évident entre les critéres d’admission et les compétences en
littératie. Comme on pouvait s’y attendre, les écoles qui fixent des critéres d’admission basés
sur le dossier scolaire des éléves obtiennent en moyenne d’excellents résultats aux épreuves de
littératie. Cet effet n'est toutefois pas significatif a I'épreuve du PISA 2000. Pour cet ensemble
de données, les écoles qui tiennent compte des souhaits des parents dans le cadre du processus
d’admission affichent un rendement en lecture légérement inférieur.

Le fait d’exiger des heures de bénévolat de la part des éléves ne semble pas avoir d’effet
sur les résultats au test de lecture. Les écoles qui ont conclu un partenariat avec une entreprise
ne sont pas non plus avantagées ni désavantagées en ce qui concerne le rendement moyen en
lecture de leurs éléves.

Programmes extracurriculaires ou spécialisés

Les deux enquétes du PISA contenaient de I'information sur les programmes extracurriculaires
ou spécialisés offerts par les écoles, mais les renseignements demandés n’étaient pas les
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mémes. Dans I'’enquéte du PISA 2003, qui portait principalement sur les mathématiques, on a
demandé aux directrices et directeurs quels types d’activités mathématiques supplémentaires
étaient offerts dans leur école. On a constaté que cet indice avait un effet positif sur le
rendement en lecture. Dans celle du PISA 2000, on a demandé & ces mémes personnes si leur
école offrait I'une des activités suivantes : cours supplémentaires dans des matiéres scolaires
pour les éléves doués; cours de langue spécialisés pour les éléves a risque ou en difficulté;
cours spécialisés en techniques d’étude pour les éléves a risque ou en difficulté; tutorat offert
par le personnel de I'école; ouverture d’une ou de plusieurs classes oU les éléves peuvent faire
leurs devoirs avec I'aide de membres du personnel enseignant. Or, ce dernier élément n'a pas
d’effet positif significatif sur le rendement en lecture, et les deux formes de cours destinés aux
éléves a risque ou en difficulté sont associées & un rendement en lecture inférieur d’environ

six points. Par contre, les cours supplémentaires dans des matiéres scolaires pour les éléves
doués et le tutorat offert par le personnel de I'école ont un effet positif indépendant sur le
rendement en lecture, chaque activité étant responsable d’'un rendement moyen en lecture
d’environ neuf points au-dessus de la moyenne. Avec les données dont nous disposons, il est
impossible de déterminer si I'un ou 'autre de ces effets positifs ou négatifs sont véritablement
fortuits notamment parce que nous ne savons pas si ces ressources ont été ajoutées en raison
d’un besoin particuliérement aigu dans I'école (effets d’'une décision de I'école). Nous ne savons
pas non plus si les éléves qui se sont prévalus de ces options (dans les écoles qui les offraient)
ont amélioré leurs compétences en littératie. Autrement dit, nous ne savons pas quels éléves
(effets d’une décision de I'éléve) ont profité de ces ressources (la question n'étant pas posée
dans le questionnaire de I'éléve), ni si le taux d’acquisition des compétences de ces éléves a
augmenté (I'information est plutdt transversale que longitudinale).

L'enquéte du PISA 2003 a fourni de plus amples renseignements sur les types de programmes
spécialisés offerts par les écoles. L'analyse factorielle des variables montre une classification
possible en quatre types de programmes supplémentaires : 1) programmes de métiers, axés
sur des besoins particuliers, alternatifs ou de la deuxiéme chance; 2) programmes pour éléves
doués; 3) programmes pour éléves a risque ou en difficulté; 4) programmes d’arts et de sports.
Des analyses préliminaires ont révélé un rapport positif entre le nombre de programmes

pour éléves doués et le rendement en lecture. Pour tous les autres types de programmes, les
données indiquaient simplement si les écoles offraient I'un de ces programmes ou non. Dans le
cas des programmes pour éléves doués, I'indicateur correspond essentiellement au nombre de
tels programmes ou ressources dans I'école. Comme I'indiquaient les analyses préliminaires,
on constate un rapport négatif entre les programmes de la deuxiéme chance (programmes
de métiers, programmes pour éléves & besoins particuliers, programmes alternatifs ou
programmes de retour aux études pour décrocheuses ou décrocheurs) et le rendement en
lecture. Les programmes destinés aux éléves doués ont par contre un effet positif, tout comme
les programmes d’arts ou de sports. Les programmes destinés particuliérement aux éléves en
difficulté ou a risque n'ont pas d’effets indépendants.

Quelque 60 p. 100 des éléves fréquentent une école qui offre un programme d’immersion
linguistique. Les établissements qui offrent de tels programmes (dans n'importe quelle langue)
obtiennent constamment des résultats supérieurs aux épreuves de lecture.

Caractéristiques et comportement du personnel enseignant
Dans les deux enquétes, le comportement du personnel enseignant est faiblement lié au

rendement scolaire des éléves : plus le comportement du personnel enseignant est positif (selon
I’évaluation de la direction de I'établissement ou la note moyenne accordée par les éléves
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6.1.3.

a leurs enseignantes et enseignants), plus le rendement en lecture des éléves d’une école est
élevé. L'attitude du personnel enseignant et 'autonomie des enseignantes et enseignants vis-
a-vis des programmes ont de petits effets positifs s’ils sont pris isolément et sont les seules
caractéristiques du personnel enseignant évaluées. En raison de leur colinéarité, ces effets
disparaissent dans le modéle complet (I’'autonomie vis-a-vis des programmes demeure toutefois
l[égérement significative).

Résumé des effets des caractéristiques liées aux éléves et aux écoles

* Les liens entre les caractéristiques liées aux éléves et le rendement en lecture concordent
avec les résultats d’études précédentes.

* Collectivement, les variables liées aux résultats scolaires et aux cours suivis sont le plus
étroitement liées au rendement en lecture.

* Les facteurs positifs du milieu familial, représentés par le niveau de scolarité et la profession
des parents, et les ressources pédagogiques & la maison, procurent toujours aux enfants de
telles familles un avantage certain sur le plan de la compétence en littératie. Soulignons en
outre que la présence de nombreux livres & la maison a des effets positifs qui s’ajoutent aux
autres formes de capital parental et de ressources des ménages. Cette constatation laisse
entendre que I'implantation d’une « culture de la lecture » & la maison est un facteur qui
contribue de facon importante & I'acquisition de compétences en littératie chez les enfants.

* Les éléves qui ne donnent pas de renseignements sur les ressources de leurs parents ou sur le
nombre d’heures d’enseignement qu’ils recoivent en langue, en mathématiques et en sciences
ont des résultats particuliérement faibles aux tests de lecture.

* Bien que les caractéristiques des écoles et les programmes d’études varient grandement
d’une province & 'autre, ces facteurs ont un pouvoir d’explication somme toute assez
faible. Seulement trois variables du milieu scolaire semblent avoir des effets mesurables ou
constants : la taille de I'école, le recours au semestre comme division de I'année scolaire et le
comportement du personnel enseignant. Les effets mineurs et les résultats incohérents liés aux
caractéristiques du milieu scolaire pourraient indiquer que ces caractéristiques ne sont pas
bien mesurées dans les enquétes du PISA.

Il est important de souligner que certaines variables non incluses dans les modéles ci-dessus
peuvent tout de méme étre d’'importants facteurs déterminants des compétences en littératie.
L'autonomie vis-a-vis des programmes, par exemple, varie grandement d’une province &
'auvtre. En effet, cette autonomie est particuliérement faible au Québec. Si la province n'est
pas donnée comme variable prédictive, I'autonomie est donc associée de facon positive &
I'acquisition de toutes les compétences. Une fois la province précisée, toutefois, le pouvoir

de prédiction de cette variable s’estompe en raison de la variation entre les provinces.

Cette variable conserve toutefois son importance pratique, car elle semble indiquer que la
compétence en littératie des éléves du Québec pourrait étre améliorée si les écoles de cette
province avaient plus d’autonomie par rapport aux programmes d’études. Dans la méme
veine, les écoles privées obtiennent des résultats un peu plus élevés (d’'une quinzaine de points,
ce qui est trés significatif), méme apreés neutralisation de toutes les caractéristiques de la
population scolaire, mais avant la saisie des autres variables liées au milieu scolaire. L'absence
d’effet statistiquement significatif associé aux écoles privées dans le modéle complet indique
simplement que les écoles privées sont plus susceptibles d’avoir les caractéristiques associées
& un rendement supérieur en lecture, et non que I'effet de la variable « école privée » est
attribuable aux caractéristiques des éléves de ces écoles.

Comparaison entre les résultats provinciaux et internationaux aux épreuves du PISA et de I'EIACA -



6.2. Analyse du rendement trés élevé ou trés faible en lecture

Dans la partie précédente, nous avons traité des caractéristiques des éléves et des milieux scolaires
liées & un rendement moyen en lecture élevé ou faible. Nous portons maintenant notre analyse sur les
facteurs qui permettent de prédire 'appartenance & deux groupes : les éléves dont le rendement en
lecture est particuliérement faible et ceux dont le rendement en lecture est exceptionnellement élevé.
Pour des raisons statistiques, il est avantageux de conserver le méme nombre d’éléves dans ces deux
groupes. Nous avons donc les éléves du Canada dont les résultats au test de lecture du PISA les classent
dans les 20 p. cent du dernier quintile, d'une part, et du premier quintile, d’autre part. Les éléves du
dernier quintile risquent de ne pas pouvoir fonctionner efficacement dans une économie axée sur le
savoir, tandis que ceux et celles du premier quintile auront sans doute un avantage concurrentiel. Nous
répondons ici & quatre questions :

*  Quelles sont les caractéristiques des meilleurs éléves?

*  Quelles sont les caractéristiques des éléves qui maitrisent difficilement les compétences en lecture?

*  Quelles sont les caractéristiques du milieu scolaire qui semblent réduire le nombre d’éléves qui
obtiennent des résultats particuliérement faibles en lecture ou accroitre la proportion d’éléves les
plus performants?

* Les écoles qui produisent une forte proportion d’éléves ayant d’excellentes compétences en lecture le
font-elles aux dépens de leurs éléves peu doués en lecture?

Les réponses aux deux premiéres questions sont trés simples (voir les Tableaux 1 & 4 de I’Annexe I)'".
D’abord, toutes les caractéristiques de la population scolaire sans exception ayant un effet positif sur le
rendement moyen en lecture sont aussi associées a une probabilité élevée de se classer dans le premier
quintile et une probabilité moindre de se classer dans le dernier quintile. Ensuite, les caractéristiques
ayant un effet négatif sur le rendement en lecture sont associées & une faible probabilité de se classer
dans le premier quintile et une probabilité élevée de se classer dans le dernier quintile. Nous n’avons
pas décelé de caractéristiques liées aux éléves qui influencaient de facon appréciable la possibilité
d’avoir d’excellentes compétences en lecture et qui n'influencaient pas non plus la possibilité d’avoir de
faibles compétences dans cette matiére.

Les réponses a la troisieme et & la quatrieme question sont moins claires. Certaines écoles semblent
avoir une proportion un peu plus élevée que les autres d’éléves du premier quintile, notamment, les
écoles populeuses, celles ou les relations entre les éléves et le personnel enseignant sont positives et
celles dont I'année scolaire n’est pas divisée en semestres. Ces mémes facteurs sont toutefois aussi
associés a une faible proportion d’éléves dans le dernier quintile. Nous arrivons donc & une conclusion
semblable a celles que nous avions tirées a I'analyse des caractéristiques de la population scolaire :
la plupart des facteurs liés a I'école qui accroissent la probabilité, pour une école, de produire une
proportion élevée d’éléves ayant d’excellentes compétences en lecture ont aussi pour effet de réduire
la probabilité d’avoir une proportion élevée d’éléves ayant des compétences médiocres en lecture.

On peut aussi légitimement se demander si les facteurs liés a I'école sont des facteurs déterminants. Il
vaudrait peut-&tre mieux les considérer comme des effets de sélection. Ainsi, les éléves d’écoles dont
I’admission est basée sur les résultats scolaires sont 17 p. 100 plus susceptibles de se classer dans le
premier quintile. Dans ces écoles, la probabilité qu’un éléve se retrouve dans le dernier quintile est aussi
de 17 p. 100 inférieure. Il s’agit donc clairement d’un effet de sélection.

Pour certaines caractéristiques, le rapport de causalité est probablement inversé. Le fait de savoir si

11 Comme on le verra dans cette partie, la plupart des résultats des analyses des quintiles concordent avec les résultats présentés
dans les tableaux précédents. Nous avons donc placé les tableaux dans I’Annexe |.
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les écoles qui offrent des programmes de la deuxiéme chance répondent mieux aux besoins de leurs
éléves en difficulté que les écoles qui n'offrent pas de tels programmes en est un bon exemple. On

ne voudrait pas arriver & la conclusion que les écoles qui offrent de tels programmes nuisent & leurs
éléves éprouvant des difficultés en lecture, méme si la probabilité qu’un éléve d’'une école offrant de
tels programmes se retrouve dans le dernier quintile est de 27 p. 100 plus élevée. Il serait préférable
de conclure que les écoles oU une grande proportion d’éléves sont faibles en lecture sont susceptibles
d’adopter de tels programmes. Les données transversales ne permettent pas d’évaluer la question de
la causalité de facon empirique.

Certaines variables du milieu scolaire ont de toute évidence des effets de causalité réciproques.
Prenons par exemple les effets du comportement du personnel enseignant et des relations éléves-
enseignant. Dans toutes les analyses, les écoles qui se démarquent pour I'attitude positive du personnel
enseignant et de bonnes relations éléves-enseignant ont généralement un rendement moyen en

lecture supérieur, une proportion élevée d’éléves dans le premier quintile et une faible proportion
d’éléves dans le dernier quintile. Il est donc plausible que les écoles ayant une proportion élevée
d’éléves trés compétents en lecture (ou celles qui ont une faible proportion d’éléves peu compétents
en lecture) constituent un milieu scolaire propice a I'attitude positive du personnel enseignant et aux
bonnes relations entre le personnel enseignant et les éléves. Un tel milieu facilite sans doute & son tour
I'acquisition de compétences en lecture chez les éléves. Méme si I'on peut avancer cette hypothése, on
ne peut la vérifier de facon empirique sans données longitudinales.

Enfin, rien ne prouve que les écoles offrant de bons services & leurs éléves les plus doués en lecture le
font aux dépens des éléves les plus faibles. Il est possible de tirer cette conclusion parce qu’aucune
variable liée & I'école n'a fait augmenter la probabilité d’étre & la fois dans le premier et dans le
dernier quintile. A titre d’exemple, soulignons que les écoles offrant des programmes spéciaux destinés
aux éléves doués nont généralement pas une proportion supérieure d la moyenne d’éléves dans le
dernier quintile; c’est plutdt le contraire. Autre constatation pertinente pour cette conclusion est que les
éléves d’écoles qui regroupent tous leurs éléves en fonction de leurs capacités sont les moins susceptibles
de se classer dans le premier quintile.

7. Groupes linguistiques minoritaires et majoritaires

Des études antérieures montrent clairement que les effets de la langue d’enseignement et la province de
résidence doivent étre étudiés simultanément dans toute étude sur I'acquisition des compétences au Canada.
On y parvient efficacement en créant cinq sous-groupes basés sur la province de résidence et la langue
d’enseignement (les symboles entre parenthéses seront réutilisés dans les analyses des profils).

Langue d’enseignement

rrovinee dereedene _

Québec majorité francophone (FQ) minorité anglophone (AQ)

Manitoba, Ontario, Nouveau-

Brunswick, Nouvelle-Ecosse minorité francophone (F~Q) majorité anglophone (A~Q)

Terre-Neuve-et-Labrador, ile-du-
Prince-Edouard, Saskatchewan,
Alberta, Colombie-Britannique

anglophones dans un systéme
unilingue (AU)
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7.1. Profil des groupes linguistiques minoritaires et majoritaires

La population scolaire et le contexte scolaire (des écoles secondaires) des

cinq groupes linguistiques présentent de nombreuses différences. Le Tableau 6 présente ces profils
selon les deux enquétes du PISA'2 Seules les caractéristiques dont au moins 1 p. 100 de la variance est
associé & un groupe linguistique y sont présentées.

Tableau 6 : Profil des groupes linguistiques minoritaires et majoritaires

Immigrante ou immigrant! 10 16 6 8 4 0,01
La langue parlée & la maison correspond & la langue du test! 87 85 79 91 65 0,01
Revenu des parents dans le premier quintile? 19 23 18 16 18 0,01
Niveau de scolarité le plus élevé des parents? 13,74 13,82 13,96 13,33| 13,40 0,01
Plus de 100 livres & la maison' 57 55 63 36 43 0,03
Indice des possessions du ménage' 0,63] 0,58 0,68 0,22 0,24 0,04
Redoublement d’'une année au primaire’ 7 5 14 24 6 0,07
Année scolaire par rapport & I'année scolaire de référence’ -0,071 -0,07| -0,37| -0,60| -0,07 0,19
Cours d’appoint au cours des trois derniéres années? 21 18 31 46 20 0,07
Cours de niveau enrichi' 22 16 33 15 10 0,01
Cours de maths de 10° année? 81 84 60 52 79 0,09
Cours de langue de 10° année? 83 85 63 53 80 0,09
Cours de maths préuniversitaire? 69 17 35 32 34 0,21
Heures d’enseignement en langue, maths et sciences (heures par semaine)? 4,85 4,83 4,15 4,51 5,04 0,01
Ecole rurale’ 60 42 13 36 51 0,06
Ecole privée' 9 9 25 25 1 0,05
Nombre d’éléves dans I'école’ 552,47\774,92|511,78|777,12|564,18 0,07
Rapport éléves-enseignant’ 16,461 16,01 14,61 16,98| 15,28 0,03
Nombre d’éléves par rapport au nombre total d’ordinateurs dans I'école’ 4,90 4,761 5,84 7,391 4,60 0,16
10° année divisée en semestres? 72 73 22 9 87 0,29
Manque de personnel enseignant™ ' -0,23| -0,26| -0,13| 0,04 0,45 0,04
Critéres d’admission basés sur le dossier scolaire' 0,38/ 0,47 0,47 0,53 0,28 0,02
Autonomie vis-a-vis des programmes’ 3,05 3,03 298] 3,23] 207 0,05
Nombre de types d’activités mathématiques' 0,87 1,27 0,91 0,93 1,13 0,05
Indice de programmes d’arts ou de sports? 1,54 1,09] 0,98 1,02 0,87 0,07
Indice de programmes pour éléves doués? 2,001 1,75 2,07 1,63 1,27 0,03
Programmes de métiers, pour éléves & besoins particuliers ou alternatifs? 84 75 55 45 73 0,10
Qualité des ressources pédagogiques’ 0,13] -0,17| 0,16 0,00 -0,42 0,03
Eléves non regroupés par aptitudes’ 36 50 34 49 56 0,02
Nombre d’évaluations créées par le personnel enseignant’ 10,92 11,13| 10,47 8,65 10,47 0,13

Remarque : Les nombres entiers sont des pourcentages. Tous les autres représentent des moyennes.

'Source : PISA 2003
2 Source : PISA 2000

* Prévision de la durée de la vie professionnelle.

Les analyses de la partie précédente ont montré que I'un des meilleurs indicateurs du rendement en
lecture était I'année scolaire de I'éléve par rapport & I'année de référence '* (10e année). C'est aussi

12 Dans les cas oU les deux enquétes ont fourni des renseignements identiques, les profils étaient plutét cohérents. Nous ne présentons
donc que les données relatives & ces variables provenant d’une enquéte.
13 Les différences sont également attribuables au fait que les éléves du Québec entrent & I'école & I'adge de sept ans, et non pas &
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I'une des deux caractéristiques des éléves qui différe le plus d’'un groupe linguistique & I'autre; presque
un cinquiéme (0,19) de la variance est attribuable au groupe linguistique. Pour cette caractéristique

(et le redoublement, principale raison du retard d’'une année & 15 ans), les éléves du Québec sont
ceux qui ont accumulé le plus de retard par rapport & I'année scolaire de référence et les plus
susceptibles d’avoir redoublé une année au primaire. Au Québec, ce sont les éléves francophones

qui sont le plus souvent en retard par rapport & I'année scolaire de référence et qui ont redoublé au
primaire. Les éléves francophones du Québec sont aussi les moins susceptibles d’avoir suivi le cours de
frangais ou de mathématiques de 10e année & I'ége de 15 ans. Ces derniéres différences s’expliquent
vraisemblablement par le taux de redoublement élevé dans les écoles francophones du Québec.

L'autre caractéristique liée aux éléves qui différe grandement d’un groupe linguistique & 'autre est

le niveau du dernier cours de mathématiques suivi (plus particulierement, s'il s’agissait d’un cours

de niveau préuniversitaire ou non). Le dernier cours de mathématiques que plus des deux tiers des
éléves anglophones des provinces unilingues ont suivi était de niveau préuniversitaire. A I'opposé du
spectre, moins d’un éléve anglophone sur cing d’une province (autre que le Québec) ayant un systéme
d’éducation dans les deux langues a suivi un cours de mathématiques de niveau préuniversitaire, tandis
qu’environ un éléve sur trois des autres groupes linguistiques a suivi un tel cours.

On constate aussi des différences entre les groupes linguistiques en ce qui concerne les possessions du
ménage et la présence d’au moins 100 livres & la maison. A cet égard, les groupes linguistiques se
classent ainsi (par ordre croissant) :

FQ <F~Q <A~Q < AU < AQ.

Il est intéressant de voir que dans ce classement, les Francophones et les Anglophones du Québec sont
aux extrémes.

La principale différence entre les groupes linguistiques en ce qui concerne le milieu scolaire est

la division de I'année scolaire en semestres. Les écoles du Québec, en particulier dans le secteur
francophone, sont les moins susceptibles (moins que le quart) d’avoir une année scolaire divisée en
semestres, ce qui est la norme (dans plus de sept écoles sur 10) dans les autres groupes linguistiques.
On constate aussi des différences considérables entre les groupes linguistiques quant au nombre
d’évaluations élaborées par le personnel enseignant. Fait intéressant, ces tests sont les moins fréquents
dans les écoles francophones du Québec et les plus fréquents dans les écoles anglophones hors
Québec.

Pour ce qui est de la fréquentation d’écoles privées, la différence se situe principalement entre le
Québec et les autres provinces. Au Québec, le quart des écoles anglophones ou francophones sont
privées. |l s’agit I& d’un bon contraste par rapport au reste du Canada, oU un peu moins d’une école
anglophone sur 10 et seulement 1 p. 100 des écoles francophones sont privées. On constate également
des différences considérables entre le milieu urbain et le milieu rural, selon le classement suivant (du
moins rural au plus rural) :

AQ <FQ <A~Q <F~Q < AU.

On remarque aussi d’autres différences entre les groupes linguistiques dans la nature des programmes
supplémentaires offerts par les écoles. Les écoles francophones hors Québec sont celles qui ont le moins
de programmes d’arts et de sports, tandis que les écoles anglophones des provinces unilingues en ont
le plus. Les écoles anglophones offrent généralement plus de programmes pour les éléves doués que

six, si leur date de naissance est en octobre, novembre et décembre.
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7.2,

les écoles francophones. Les écoles francophones du Québec sont les moins susceptibles d’offrir des
programmes de la deuxiéme chance sous la forme de programmes de métiers, de programmes pour
éléves & besoins particuliers ou de programmes alternatifs.

Analyse multivariée du rendement en lecture

Notre revue de la littérature a montré que la compétence en littératie variait d’un groupe linguistique &
I'autre. Les études passées en revue ne tenaient toutefois pas compte des différences entre les groupes
linguistiques en ce qui concerne les caractéristiques de la population scolaire. Nous avons en outre
constaté, d’aprés nos analyses multivariées des différences entre les provinces, que la performance
relative du Québec augmentait toujours de fagon importante apreés neutralisation des caractéristiques
de la population scolaire. Personne n'a jamais examiné pourquoi la performance relative du Québec
s’améliorait toujours ainsi. Nous rectifions ici la situation en étudiant plus & fond les variations de
performance des cing groupes linguistiques aprés neutralisation de deux types de caractéristiques de
la population scolaire, soit les caractéristiques démographiques et les résultats scolaires. On entend
par caractéristiques démographiques les variables liées au sexe, au capital parental sous diverses
formes, au statut d’'immigrant et & la structure familiale. Les résultats scolaires antérieurs englobent le
redoublement, 'année scolaire par rapport & I'année scolaire de référence et tous les autres types

de cours et niveaux ou ces cours ont été suivis. Le Tableau 7 illustre les effets de ces deux étapes de
neutralisation appliquées aux deux enquétes du PISA (voir les résultats complets dans I'’Annexe 1).

Tableau 7 : Différences brutes et nettes entre les groupes linguistiques dans le test de lecture du PISA

Aprés neutralisation Aprés neutralisation des
Brut des caractéristiques . P . s
démoaraphiaues résultats scolaires antérieurs

Anglophones province

I 535,4 484,3 463,0
unilingue
Anglophones hors Québec 3,5 2,6 24,0 ok
Anglophones du Québec -2,4 5,3 41,2 FEE
Francophones du Québec -3,2 -5,9 6,2 *
Francophones hors Québec -64,8 HEE -52,6 K -37,0 HHE
Anglophones province

I~ 529,7 463,6 494,4
unilingue
Anglophones hors Québec 5,5 3,7 2,6
Anglophones du Québec -4,3 -5,9 6,8
Francophones du Québec -5,1 2,0 26,5 HEE
Francophones hors Québec -35,9 HEE -24,0 wokk -23,0 HEE

Un examen des coefficients du rendement en lecture associés aux groupes linguistiques révéle des
modeéles importants. D’abord, le classement par résultats bruts au test de lecture est constant dans les
deux ensembles de données (par ordre croissant) :

F~Q <FQ < AQ < AU < A~Q.

Le faible rendement en lecture des éléves francophones hors Québec est frappant. Leur résultat moyen
au test de lecture est inférieur de 65 points et de 36 points & celui des Anglophones de provinces
unilingues aux épreuves du PISA 2000 et du PISA 2003 respectivement. Les résultats bruts en lecture
des autres groupes linguistiques ne variant que légérement, on peut considérer qu’ils sont imputables &
des fluctuations d’échantillonnage.
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Le fait de neutraliser les caractéristiques démographiques des éléves a des effets modestes sur

les résultats en lecture estimés des groupes linguistiques. L'effet le plus prononcé se fait sentir chez

les Francophones hors Québec. Pour eux, la neutralisation des caractéristiques démographiques
réduit de 12 points, dans les deux enquétes, I'écart entre les groupes linguistiques par rapport au
rendement en lecture. Le rendement en lecture des Francophones hors Québec demeure tout de méme
considérablement plus bas que celui des autres groupes linguistiques.

L'effet le plus marqué sur les résultats en lecture estimés se produit lorsque I'on neutralise aussi les
résultats scolaires antérieurs. Dans les deux enquétes, cette neutralisation rehausse les résultats

au test de lecture des deux groupes linguistiques du Québec. Chez les Francophones du Québec,
I'augmentation s’éléve & 12 points (de six points sous les Anglophones de provinces unilingues & six
points au-dessus) en 2000, et & 24 points en 2003. Chez les Anglophones du Québec, I'augmentation
est particulierement marquée (36 points) dans I'enquéte du PISA 2000. Chez les Anglophones de
provinces ayant un systéme d’éducation dans les deux langues officielles, les effets différent entre

les deux enquétes. En 2000, mais non en 2003, la neutralisation des résultats scolaires améliore
considérablement leur performance relative. On observe la méme chose chez les Francophones hors
Québec.

Les modeéles obtenus appuient ainsi deux conclusions :

* La compétence en lecture des éléves francophones hors Québec est trés inférieure & celle des
avtres groupes linguistiques. Cette différence est notamment imputable aux caractéristiques
sociodémographiques de ces éléves. La neutralisation de ces caractéristiques réduit
considérablement I'écart dans les deux enquétes, sans toutefois I'éliminer. Dans I'enquéte du PISA
2000, les résultats scolaires de ces éléves étaient assez faibles, ce qui semble les avoir motivés &
choisir des cours ou des programmes qui les maintiennent sous la moyenne en lecture. Pour cette
raison, la neutralisation des résultats scolaires antérieurs a pour effet de rehausser leur performance
relative (leur rendement demeure toutefois inférieur & la moyenne). Selon I'enquéte de 2003, les
systémes scolaires francophones hors Québec semblent avoir réglé une partie de ces problémes
puisque la neutralisation des résultats scolaires dans les épreuves du PISA 2003 n'a pas eu d’effet
supplémentaire significatif.

* La compétence en lecture des éléves du Québec, tant du secteur francophone qu’anglophone, se situe
autour de la moyenne. La neutralisation des caractéristiques sociodémographiques des éléves ne
modifie pas leur rendement de facon appréciable. Par contre, pour les deux groupes linguistiques et
pour les deux ensembles de données du PISA, la neutralisation des résultats scolaires antérieurs des
éléves a pour effet de rehausser considérablement leur classement relatif. L'explication pourrait tenir
du fait qu'au Québec, des pratiques comme le redoublement et le recours & des classes d’appoint
pourraient empécher les éléves d’exceller en lecture. Soulignons toutefois que ces pratiques ne
semblent pas produire plus d’éléves ayant un rendement en lecture inférieur & la moyenne.

8. Comparaisons internationales

Si le Canada obtient d’excellents résultats aux tests de lecture du PISA, il ne se classe pas aussi bien aux
épreuves de compréhension de textes suivis de 'EIACA. En effet, le Canada a obtenu de meilleurs résultats
aux enquétes du PISA que tous les autres pays utilisés & des fins de comparaison dans le présent rapport,
mais il a été devancé par la Norvége & 'EIACA. Le Tableau 8 sert de complément aux études précédentes
en présentant les données des deux enquétes du PISA et en comparant le classement par compétence des
pays du premier quintile et du dernier quintile par rapport au classement d’apreés les résultats moyens.
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Ce tableau montre que la moyenne du Canada dépasse celle de la Norvége d’environ 28 points dans les
deux enquétes du PISA. De méme, dans ces deux enquétes, le Canada compte une proportion plus élevée
d’éléves que la Norvége dans le premier quintile international, et la Norvége en compte plus dans le dernier
quintile. La concordance de ces données confirme la domination assez stable des éléves de 15 ans du
Canada. L'avantage du Canada se manifeste non seulement au niveau des résultats moyens aux enquétes du
PISA, mais aussi au niveau du pourcentage d’éléves dans le premier et le dernier quintile.

Tableau 8 : Comparaison internationale des compétences en littératie, selon les résultats moyens et le pourcentage d’éléves
dans le dernier et le premier quintile

| | Canada | Norvége | ltalie | Suisse | E.-U. |

Moyenne au test de lecture 534 505| 487 494| 504
Pourcentage dans le dernier quintile international 12 20 22 24| 21
Pourcentage dans le premier quintile international 26 19 10 16| 19
Moyenne au test de lecture 528 500| 476 499 496
Pourcentage dans le dernier quintile international 10 19 26 18] 21
Pourcentage dans le premier quintile international 27 19 12 18 19

Moyenne a I'épreuve de compréhension de textes suivis 287 301 244 281 269
Pourcentage dans le dernier quintile international 13 6 45 16| 23
Pourcentage dans le premier quintile international 27 36 6 23] 15
Nombre de cas (non pondéré) 3574 996(1 147 458| 641

Contrairement aux résultats du PISA, la Norvége devance le Canada & tous ces égards a I'épreuve de
compréhension de textes suivis de I'EIACA, chez les jeunes de 16 & 24 ans.

Quelques raisons pourraient expliquer ces résultats anormaux :

Dans les enquétes du PISA, les caractéristiques liées aux éléves et aux écoles sont réparties d’une
fagcon qui avantage le Canada par rapport & la Norvége. Dans ce cas, une fois ces caractéristiques
neutralisées, la supériorité du Canada sur la Norvége devrait disparaitre.

Les mesures du PISA et de I'EIACA sont & peu prés interchangeables, mais les jeunes de la Norvége

acquiérent davantage de compétences que ceux du Canada dans la deuxiéme moitié de I'adolescence.
Comme le PISA mesure les compétences acquises & 15 ans et que les jeunes du sous-groupe de I'EIACA
ont entre 16 et 24 ans, les jeunes adultes de la Norvége ont peut-étre un bagage d’études et de travail
supérieur a celui des jeunes adultes du Canada. On en déduit donc que I'avantage du Canada aux
épreuves du PISA pourrait étre imputable & la qualité supérieure de I'école publique, mais que cet
avantage se dissiperait par la suite parce que le Canada n'utilise ou ne développe pas les compétences
de ses jeunes de facon aussi efficace que la Norvege.

. La différence de classement est attribuable & des artéfacts méthodologiques.

. Les compétences sous-jacentes mesurées par I'EIACA et le PISA différent, les jeunes de la Norvege
possédant plus de compétences mesurées par I'EIACA que leurs homologues du Canada.

Dans la partie suivante, nous évaluons chacune de ces tentatives d’explications.
8.1. Profils par pays
Une comparaison des caractéristiques liées aux éléves et aux écoles des enquétes du PISA, pour les

cing pays, nous permettra de vérifier si le classement élevé du Canada sur la scéne internationale quant
au rendement en lecture pourrait étre attribuable & des caractéristiques qui favorisent particuliérement
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ses éléves. Le Tableau 9 illustre ces profils pour I'enquéte du PISA 2000, et le Tableau 10, pour celle
du PISA 2003. Nous avons appliqué les mémes critéres aux profils internationaux qu’aux profils

provinciaux : les caractéristiques des différences entre les pays représentent au moins 1 p. 100 de

la variance qui est elle-méme un déterminant du rendement en lecture. Dans cette partie, nous nous

concentrerons sur la comparaison entre le Canada et la Norvege.

8.1.1.

Caractéristiques des éléves

La principale différence entre les cing pays comparés est le niveau de scolarité des parents,
qui compte pour 14 et 9 p. 100 de la variance a I'enquéte du PISA 2000 et & celle du PISA
2003 respectivement. A I'exception du niveau de scolarité des parents dans le PISA 2000,

la Norvege se classe devant le Canada pour toutes les mesures associées aux ressources
parentales : les parents de ce pays sont plus scolarisés, ils ont des emplois de plus haut niveau,
ils ont plus de possessions et ils sont plus nombreux & posséder au moins 100 livres. Comme

le niveau de scolarité des parents et les ressources du ménage sont d’importants facteurs
déterminants du rendement en lecture, il est déja clair que la supériorité du Canada quant

au rendement en lecture dans les enquétes du PISA n’est vraisemblablement pas due a une
distribution particuliérement favorable des caractéristiques de ses éléves. Comparativement au
Canada, la Norvége compte moins d’éléves accusant un retard scolaire. La Norvége a environ
la moitié moins d’immigrantes et d'immigrants que le Canada, ce qui pourrait expliquer qu’elle
a le pourcentage le plus élevé d’éléves qui parlent & la maison la langue du test. Ce sont

tous la des facteurs qui devraient favoriser les éléves de la Norvége aux tests de lecture. Par
contre, c’est aussi en Norvége que le nombre d’heures d’enseignement par semaine est le plus
bas, ce qui devrait constituer un désavantage.
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Tableau 9 : Profils des pays (PISA 2000)

Immigrante ou immigrant 11 6 2 14 7 0,01
Famille nucléaire 72 72 74 78 54 0,01
Nombre de fréres et sceurs 1,85 2,05 1,32 1,65 2,41 0,04
La langue parlée & la maison correspond & 89 04 82 81 89 0,01
la langue du test

Niveau de sc’olarl're le plus élevé des 15,98 15,22 13,96 14,02 15,49 0,14
parents (années)

Situation professionnelle la plus élevée des 52,85 53,91 47,08 49,21 52,39 0,02
parents

Indice des possessions du ménage 0,41 0,56 0,12 0,05 0,61 0,04
Ind{ce des ressources pédagogiques a la 0,00 0,10 0,18 0,29 -0,28 0,02
maison

Mére qui travaille 20 27 23 41 16 0,06
Connexion internet & la maison 70 71 33 52 70 0,07
Annefe scolalr’e 'par rapport & I'année 0,16 0,00 0,14 0,07 -0,47 0,04
scolaire de référence

Cours d’appoint en lecture 13 14 38 24 19 0,05
Parf|C||?at|on a fies programmes de 23 10 20 1 30 0,02
formation technique

P?rfl(flp.dflon & des programmes 20 13 9 42 30 0,04
d’enrichissement

Profession des parents non vérifiée 3 2 3 3 14 0,03

Ecole rurale 50 71 37 67 49 0,04
Ecole privée 11 5 15 12 17 0,01
Nombre d’éléves dans I'école 632,8 136,7 458,1 321,8 461,0 0,12
Rapport éléves-enseignant 16,5 7,6 8,3 11,4 13,2 0,43
Proportion d’enseignants autorisés 95 88 72 82 86 0,10
Inf:llce de.lq qualité des ressources 0,03 0,57 0,05 0,44 013 0,06
pédagogiques

I?c?le qui offre des programmes pour 34 16 51 52 56 0,05
éléves doués

Ecole qui offre des services d’aide en

langue et d’autre type pour les éléves en 83 94 95 75 73 0,06
lifficults

Indlc.e d’attitude positive du personnel 0,19 0,05 0,39 0,39 -0,24 0,01
enseignant

Indice des relations éléves-enseignant 0,19 -0,13 -0,26 -0,25 -0,17 0,05
Nombre d’écoles (non pondéré) 1117 176 172 282 153

Nombre d’éléves (non pondéré) 29 614 4142 4984 6 090 3 838

Remarque : Les nombres entiers sont des pourcentages. Tous les autres représentent des moyennes.
8.1.2. Milieux scolaires

Tout comme les caractéristiques des éléves, toutes les variables du milieu scolaire varient
considérablement (et méme beaucoup dans certains cas) parmi les cing pays comparés. Les
principales différences entre les pays portent sur le rapport éléves-enseignant, I'autonomie
vis-d-vis des programmes et le nombre d’évaluations créées par le personnel enseignant.
Dans I'ensemble, les différences entre les pays associées au milieu scolaire sont beaucoup plus
grandes que les différences associées aux caractéristiques des éléves.
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Les écoles norvégiennes différent des écoles du Canada et des autres pays a plusieurs égards.
En Norvége, au moins les deux tiers des écoles sont situées en zone rurale, comparativement

& la moitié au Canada. Sans doute en raison du caractére rural de la Norvége, c’est dans ce
pays que la taille moyenne des écoles est la plus petite : les écoles norvégiennes sont en effet
au moins deux fois plus petites que celles de la plupart des autres pays. Cela pourrait aussi

expliquer pourquoi les écoles de Norvége offrent peu d’activités mathématiques.

Tableau 10 : Profils des pays (PISA 2003)

Immigrante ou immigrant 12 6 3 13 7 0,03
Famille nucléaire 70 64 80 74 55 0,02
La langue parlée & la maison correspond a 87 05 81 88 o1 0,01
la langue du test

Niveau de scolarité des parents (années) 14,53 14,59 12,52 12,26 13,51 0,09
Situation professionnelle la plus élevée des 52,58 5463 46,83 49,30 5455 0,03
parents

Indice des possessions du ménage 0,51 0,74 0,14 0,19 0,34 0,04
Indlce des ressources pédagogiques a la 0,07 0,28 0,09 0,03 0,17 0,01
maison

Plus de 100 livres & la maison 52 63 41 44 41 0,01
Meére qui travaille 78 83 59 68 75 0,06
Connexion internet & la maison 86 95 94 94 79 0,02
Noml?re d’heures d’enseignement par 23,58 22,12 26,44 24,14 22,21 0,04
semaine

Cours d’appoint 20 13 38 15 25 0,04
Cours de niveau enrichi 18 10 17 10 30 0,01
Aide d’une tutrice ou d’un tuteur 12 4 20 11 12 0,02

Ecole rurale 47 67 20 71 45 0,06
Ecole privée 12 4 16 10 19 0,01
Nombre d’éléves dans I'école 591,44 274,56| 443,10 384,12 610,05 0,03
Rapport éléves-enseignant 15,99 9,28 9,18 12,31 13,11 0,15
Admission d’apreés les résultats scolaires 43 1 37 66 37 0,03
Toutes.le’s clas?e‘s sont formées selon la 16 6 4 16 14 0,02
capacité des éléves

Aucu'n? classe n'est formée selon la capacité 46 64 67 53 37 0,06
des éléves

40 évaluations ou plus par année 19 6 45 11 21 0,05
Nombre d eval‘uahons créées par le 10,54 8,85 7.89 10,87 11,35 0,25
personnel enseignant

Indice de I'attitude du personnel enseignant 0,07 -0,39 0,19 0,34 -0,06 0,02
Indice d’autonomie vis-a-vis des programmes 3,08 2,75 3,77 2,18 3,69 0,22
Inv::llce de’qucllfe des ressources -0,43 -0,58 0,45 0,14 0,17 0,08
pédagogiques

Indlc'e de mauvaises relahfns éléves- -0,24 0,02 0,36 -0,09 20,06 0,03
enseignant (moyenne de I'école)

Nombre d’activités mathématiques 0,97 0,57 1,57 0,13 1,17 0,11
Nombre d’écoles (non pondéré) 1087 182 406 445 274

Nombre d’éléves (non pondéré) 27 217 4064 11639 8 420 5455

Remarque : Les nombres entiers sont des pourcentages. Tous les autres représentent des moyennes.

Plusieurs éléments indiquent que la Norvége a une vision plus égalitaire de I'éducation. Dans
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cette enquéte, par exemple, la proportion d’écoles privées était beaucoup plus basse en
Norvége (moins de 5 p. 100) qu’au Canada (plus de 10 p. 100). De méme, prés des deux
tiers des écoles norvégiennes déclarent ne pas regrouper leurs éléves selon leurs aptitudes,
comparativement & un peu moins de la moitié des écoles canadiennes. En Norvége, les écoles
sont un peu plus susceptibles qu’au Canada d’offrir des services d’aide linguistique ou d’autre
type aux éléves en difficulté (et un peu moins susceptibles d’avoir des programmes pour éléves
doués). Enfin, 1T p. 100 seulement des écoles norvégiennes considérent les résultats scolaires
comme critére d’admission, comparativement & plus de deux écoles sur cinqg au Canada.

Contrairement aux caractéristiques des éléves, il semble que les variables du milieu scolaire
soient plus favorables au Canada qu'd la Norvége & de nombreux égards. Cet avantage
devrait réduire I'écart du rendement en lecture entre les deux pays une fois les variables

du milieu scolaire neutralisées. Dans la partie suivante, nous verrons si les classements
internationaux contradictoires du Canada et de la Norvege pourraient étre attribuables & des
différences entre le profil de chaque pays.

8.2. Analyses multivariées internationales des compétences en littératie

Pour évaluer les différences entre les pays de comparaison dans les enquétes du PISA, nous présentons
ici trois modéles, parallélement & ceux que nous avons créés pour mesurer les différences de rendement
en lecture entre les provinces. Le modéle 1 présente les différences brutes entre les pays. Le modéle 2
illustre les effets des caractéristiques de la population scolaire et les différences nettes entre les pays
quant au rendement en lecture une fois neutralisées les caractéristiques liées aux éléves. Le modéle 3
montre les effets des variables du milieu scolaire dans un contexte international. Pour I'EIACA, nous ne
pouvons utiliser que les deux premiers modéles puisque cette enquéte ne fournit pas de variables du

milieu scolaire.

Le Tableau 11 présente les résultats du PISA 2000 et le Tableau 12, ceux du PISA 2003. Comme les
différences brutes entre les pays ont été présentées au début de cette partie, nous porterons plutot
notre attention sur les effets des variables associées aux éléves et aux écoles. A partir de 'examen
des estimations réalisées ici et de celles des analyses des données canadiennes, nous dégageons trois
conclusions.

D’abord, toutes les variables qui étaient d’'importants facteurs déterminants du rendement en lecture
pour le Canada le sont aussi pour les autres pays'“12, et I'importance relative des effets est semblable.
En contexte international, les effets sont généralement plus marqués que lorsque I'analyse se limitait au
Canada. Cela tient au fait que I'hétérogénéité est plus prononcée entre les pays qu’entre les instances
du Canada. C'est aussi en partie pour cette raison que des variables supplémentaires, comme I'accés &
Internet & la maison, ont des effets significatifs.

Ensuite, comme nous I'avons laissé entendre lors de I'examen des profils des pays, on peut maintenant
affirmer avec plus de certitude que le rendement supérieur en lecture du Canada par rapport a la
Norvége n'est pas attribuable & la distribution des caractéristiques de la population scolaire. En effet,
en comparant les paramétres de pays du modéle 2 et ceux du modéle 1, on constate que I'écart entre
le Canada et la Norvége s’élargit méme quelque peu dans les deux enquétes du PISA, méme apreés
neutralisation des caractéristiques des éleves.

14 Les comparaisons internationales se limitent aux caractéristiques mesurées dans les questionnaires du PISA. En outre, les pays ont
1
pris des décisions différentes quant aux questions & exclure, soit des questionnaires comme tels, soit de la diffusion des ensembles
de données. Les modéles élaborés ici sont basés sur les variables publiées pour tous les pays comparés.
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Tableau 11 : Facteurs déterminants du rendement en lecture par pays (PISA 2000)

Canada 531,2 1,890 502,5 2,741 495,2 3,191
Norvége -26,3 ¥¥% | 4,733 -32,4| FHE 3,614 -17,2| *** 4,948
ltalie -54,6 *x | 7,579 -23,3| *** 4,863 -19,3| *** 5,727
Suisse -48,3 k) 5,764 -46,9| *** 4,136 -42,3| F** 4,810
E.-U. -35,2 7,320  -43 3973 -6,3 4,211
Fille 27,3 e 1,061 27,3 == | 1,061
Immigrante ou immigrant -14,4] *** 2,302 -14,8] *** 2,294
Famille nucléaire 8,6] *** 1,152 8,6] *** 1,148
Nombre de fréres ou sceurs -2,4| FFE 0,463 -2,3| FF* 0,462
La langue parlée & la maison correspond & la langue du test 22,7| *** 1,542 22,9 *** 1,538
Niveau de scolarité des parents 2,2 *** 0,276 2,2 *** 0,275
Situation professionnelle la plus élevée des parents 0,8] *** 0,035 0,8 *** 0,036
Indice des possessions du ménage -8,0 *** 0,741 -8,1| *** 0,739
Indice des ressources pédagogiques & la maison 9,4 *E* 0,576 9,3 *** | 0,577
Mére qui travaille -1,7] ** 0,632 -1,7]  ** 0,630
Connexion Internet & la maison 15,4 *** 1,331 15,3 *** 1,335
Année scolaire par rapport & I'année scolaire de référence 37,2| *** 1,314 37,1 *** 1,287
Cours d’appoint en lecture -49,6| *** 1,905| -49,9| *** 1,902
Participation & des programmes de formation technique -37,3| *x 1,598 -37,2[ *** 1,599
Cours de niveau enrichi 31,2| *** 1,543 31,1 *** 1,549
Profession des parents non vérifiée -40,3| *** 3,226 -40,0| *** 3,243
Ecole privée 18,2 *#* | 4,635
Nombre d’éléves dans I’école (en centaines) 0,9 **| 0,268
Rapport éléves-enseignant 1,0 *1 0433
Ecole offrant des programmes pour éléves doués 5,2 * 2,452
Indice de qualité des ressources pédagogiques de I'école -2,6 * 1,142
Indice de I'attitude du personnel enseignant 5,8 *** 1,265
Indice des relations éléves-enseignant -12,9] *** 1,715
5;orzlc;r:|eon expliquée de la 0,045 0,333 0,377
*p <,05

#4p < 01

kg < 001

Enfin, les profils de pays nous aménent aussi & penser que le bon rendement du Canada pourrait

étre attribuable & des caractéristiques liées aux écoles particuliérement favorables pour le Canada.
Cette possibilité est aussi renforcée par les données empiriques issues du troisieme modéle, dans les
deux enquétes du PISA. Signalons que I'écart du rendement en lecture entre le Canada et la Norvége
diminue d’environ la moitié aprés neutralisation des caractéristiques du milieu scolaire (de 32 a 17
points au test de lecture en 2000 et de 35 & 13 points en 2003). Quoi qu'il en soit, I'écart entre le
Canada et la Norvége demeure statistiquement significatif dans les deux enquétes.
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Tableau 12 : Facteurs déterminants du rendement en lecture par pays (PISA 2003)

Canada 529,1 2,102 501,6 2,640 47 3,4 5,967
Norvége -26,7| 4,041 -34,6| FEE 3,296 -13,2| ** 4,107
Italie -68,0| *** 6,341 -52,8 E 4,298 -42,0| *** 4,780
Suisse -33,7| *** 4,637 -30,8| ¥¥* 3,224 -20,6| *** 3,896
E.-U. -36,7] *** 4,459 -25,5] 2,840 -27,3| % 3,071
Fille 25,5 1,103 25, 5] #x 1,106
Immigrante ou immigrant -16,8] FF* 2,485 -17,3| *** 2,502
Famille nucléaire 9,5 F¥* 1,228 9,5| ¥ 1,229
La langue parlée & la maison correspond a la 15,8 e 1978 15,9 1,973
langue du test

Niveau de scolarité des parents 0,6 *x 0,206 0,6] ** 0,206
22':::2n professionnelle la plus élevée des 0,5 0,040 0,5 0,040
Indice des possessions du ménage 9,6 F¥* 0,938 9,5 *** 0,938
Indice des ressources pédagogiques & la maison 3,5 HE 0,765 3,4 *** 0,762
Au moins 100 livres & la maison 14,1] *** 1,313 14,2| *** 1,313
jznii;::r::;re par rapport & I'année scolaire 38,1| e 1333 37,9| 1338
Nombre d’heures d’enseignement 1,11 *FF* 0,088 1,2| *** 0,088
Nombre d’heures d’enseignement non vérifiées -37,2| EE 1,783 -37,1] 1,782
Niveau de scolarité des parents non vérifié 11,1 * 4,788 -10,9| * 4,787
Profession des parents non vérifiée -24,2| k¥* 3,101 -24,2| *¥** 3,103
Indice de I'attitude envers I'école 3,7  FEE 0,567 3,7| ¥** 0,566
Indice des relations éléves-enseignant 4,6 F¥* 0,721 4,5| *** 0,714
40 évaluations ou plus par année 7,2 * 2,834
Admission d’aprés les résultats scolaires 6,2 ** 2,389
Nombre d’éléves dans I’école (en centaines) 0,9] *** 0,237
Relations éléves-enseignant (normalisées) -5,7| 1,685
Indice de qualité des ressources pédagogiques 3,6] ** 1,150
Nombre d’activités mathématiques 5,6| *** 1,466
Rapport éléves-enseignant 0,6 * 0,323
5:',:2::::” expliquée de la 0,146 0,409 0,419
*p < ,05

#p <01

#En <001

L'avantage des données de I'EIACA, c’est qu’elles nous permettent d’évaluer si les différences d’un pays
a I'autre entre I'expérience des jeunes de 16 & 24 ans pourraient expliquer les résultats élevés en
littératie obtenus dans cette enquéte par les jeunes de la Norvége. Il est particuliérement intéressant
d’examiner les différences entre les pays au niveau des possibilités d’études et de formation offertes
aux jeunes de plus de 15 ans. Comme cette période en est une de transitions fluides et multiples, le
moment et la nature des transitions de I'adolescence & la paternité ou la maternité, ou des études au
marché du travail, par exemple, sont vraisemblablement des variables qui ont une incidence sur les
différences entre les pays au chapitre de I'acquisition des compétences en littératie.

L'EIACA ayant comme objectif d’évaluer le niveau de littératie des adultes, elle n'est pas I'instrument
idéal pour évaluer dans quelle mesure la nature des transitions que vivent les jeunes affecte |'acquisition
des compétences en littératie. Elle n'est pas idéale parce que de nombreux facteurs pertinents pour les
adultes ne s’appliquent pas & une grande partie des jeunes. Par exemple, une question sur les occasions
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de développement des compétences en lecture, en mathématiques ou en résolution de problémes

’
offertes au travail ne s’applique qu’aux membres de la population active. Comme de nombreux
jeunes sont encore aux études a cet dge, ces questions ne s’appliquent pas & eux, ce qui donne un
pourcentage élevé de données manquantes. Ajoutons aussi que quelques pays comparés n‘ont pas
publié de données sur certaines variables. Les Etats-Unis, par exemple, n’ont pas publié de données sur
des variables importantes liées aux études et & la formation. Les analyses basées sur I'EIACA sont donc
quelque peu limitées. Le Tableau 13 présente les résultats bruts (deux premiéres colonnes) et nets (deux
derniéres colonnes) a I'épreuve de compréhension de textes suivis.

Tableau 13 : Estimations internationales par régression multiple — épreuve de compréhension de textes suivis
(EIACA 2003)

Canada 287,2 1,60 279,0 8,37
Norvége 14,0[*** 3,06 10,1[** 3,07
Italie -43,0]*** 3,22 -31,6|*** 4,40
Suisse -5,8 4,08 1,74 6,19
E.-U. -17,8*** 3,34 -16,7|*%* 4,20
Fille 7,2 *** 2,66
Ecole rurale 0,1 3,61
Immigrante ou immigrant -19,2|** 7,85
Parent -5,7| 3,82
La langue du test correspond & la langue parlée a la maison 7,7 7,45
Mére ayant moins qu’un dipldme d’études secondaires -0,2 3,67
Pére ayant moins qu’un dipléme d’études secondaires -15,2|** 5,16
Mére ayant fait des études postsecondaires 9,8[** 4,07
Pére ayant fait des études postsecondaires 11,2|** 3,69
Cours d’appoint en lecture -19,2|*** 3,75
Etudiante ou étudiant & temps plein 0,9 4,24
Aucune forme d’études ou de formation suivie dans la derniére année -11,9** 4,26
Années de scolarité 6,3|*** 0,61
Proportion expliquée de la variance 0,05 0,33

*p <,05

#p < 01

#iEp < 001

Les estimations basées sur les données de I'EIACA font ressortir des modéles courants. Les filles, les
jeunes femmes, les jeunes dont les parents ont un niveau de scolarité élevé et ceux qui parlent a la
maison la langue du test ont mieux réussi le test de compréhension de textes suivis que les immigrantes
ou immigrants et les éléves qui avaient suivi des cours d’appoint en lecture. On remarque également,
sans grande surprise, que le niveau de scolarité des jeunes est étroitement lié & leur niveau de
compréhension de textes suivis. Le Tableau 13 illustre toutefois un aspect plus important, soit que
I’éducation et la formation continues ont des effets déterminants sur le niveau de littératie des jeunes.
C’est d’ailleurs sur cet aspect que la Norvége a marqué des points sur le Canada : 82 p. 100 des
jeunes de ce pays, comparativement a 75 p. 100 des jeunes du Canada, avaient suivi une forme ou
une autre d’études ou de formation au cours de la derniére année. C'est notamment pour cette raison
que I'écart net entre les résultats en compréhension de textes suivis de la Norvége et ceux du Canada
est beaucoup plus faible que I'écart brut. Soulignons toutefois que les résultats des jeunes Norvégiens
demeurent considérablement plus élevés que ceux des jeunes du Canada, méme aprés neutralisation
de ces variables. Nous devons donc conclure que les différences entre les deux pays au niveau de
I’éducation permanente n'expliquent qu’en partie les résultats supérieurs de la Norvege a I'EIACA.
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8.2.1. Conclusions a propos des différences de classement

Nous avons donné plus t8t quatre raisons qui pourraient expliquer les différences de
classement du Canada et de la Norvége aux enquétes du PISA et & I'EIACA. Selon nos
analyses, ces quatre raisons pourraient fournir une partie de I'explication. Nos analyses
des données du PISA ont montré que la supériorité du Canada & ces enquétes n’était pas
attribuable aux caractéristiques de la population scolaire, mais plutét qu’elle serait due en
partie aux différences entre les milieux scolaires du Canada et de la Norvege. Toutefois,
méme aprés neutralisation de ces caractéristiques, le Canada est demeuré en téte du
classement.

Notre analyse des données de I'EIACA a révélé que les résultats élevés de la Norvége au

test de compréhension de textes suivis étaient attribuables en partie au fait que les jeunes de
ce pays suivent généralement plus de cours et de formation aprés I'édge de 15 ans que les
jeunes du Canada. La Norvége a néanmoins conservé sa position en téte du classement aprés
neutralisation de ces variables et d’autres facteurs liés & I'acquisition des compétences. Il est
possible qu’un ensemble plus rigoureux et exhaustif de variables de contrdle ait éliminé I'écart
entre la Norvége et le Canada. Par exemple, I'indice de lecture au travail des jeunes du
Canada est considérablement plus bas que celui des jeunes de la Norvége. Toutefois, comme
les données relatives a cette variable manquaient pour plus de 35 p. 100 des jeunes, son
potentiel explicatif est plutdt limité.

Pour ce qui est des artéfacts méthodologiques, il est possible que le taux de réponse y soit
pour quelque chose. Le taux de réponse a I'EIACA varie considérablement d’un pays a I'autre :
le taux le plus bas s’établit & 40 p. 100 et le plus élevé, a 82 p. 100. Le Canada a un taux
de réponse global de 66 p. 100 et la Norvege, de 56 p. 100. Méme si les résultats au test de
compréhension de textes suivis ont été ajustés (par imputation) pour tenir compte des données
manquantes (si le questionnaire complémentaire était rempli), il est probable que la qualité
des données soit variable en raison des imputations effectuées. Les différences entre I'EIACA et
le PISA pourraient donc étre attribuables en partie & la qualité inégale de ces données d’un
pays & I'autre, puisque I'absence de réponse n'est pas aléatoire (les éléves les plus faibles
étant moins susceptibles de répondre).

Enfin, soulignons que les évaluations en lecture du PISA étaient basées principalement sur les
tests de compréhension de textes suivis et de compréhension de textes schématiques de I'EIACA
(Scott Murray, communication personnelle). Or, comme les deux épreuves partagent le méme
fondement conceptuel, il est peu probable que les compétences sous-jacentes mesurées par

le PISA et I'EIACA différent. La principale différence entre les deux évaluations est le format
de réponse : le PISA propose des réponses a choix multiples, tandis que I'EIACA se compose
de questions & réponse courte. Les réponses & cette derniére sont ensuite codées (correctes ou
incorrectes) par les pays. La Norvége est I'un des pays ou la fiabilité des codes attribués n'a
pas été vérifiée par des codeurs d’un autre pays. Il demeure donc possible que les différences
de classement des pays soient en partie liées au format de réponse ou & des erreurs de
mesure systématiques durant le codage des réponses.

- L'acquisition de compétences en littératie



9.

Conclusions et recommandations

Par souci de responsabilité et de transparence, il convient de faire des comparaisons provinciales et
internationales des résultats scolaires et de 'acquisition de compétences des éléves. Notre rapport établit
de telles comparaisons d’aprés les évaluations des compétences en littératie du PISA et de I'EIACA. Toutefois,
toute comparaison risque d’étre injuste. C’'est pourquoi il est nécessaire de rajuster les résultats en fonction de
facteurs extérieurs sur lesquels les autorités en matiére d’éducation n’ont pas beaucoup de prise. Nous avons
donc procédé a ces rajustements par neutralisation statistique des caractéristiques de la population scolaire.
La neutralisation de telles caractéristiques a eu pour effet de réduire I'écart entre les provinces aux tests de
lecture, ce qui confirme I'importance de fournir des estimations des différences nettes dans une optique de
reddition de comptes. La question qui se pose alors est celle des facteurs a neutraliser.

Dans notre recherche, nous avons décidé de neutraliser a la fois les caractéristiques sociodémographiques
des éléves et leurs résultats scolaires antérieurs. Nous avons gardé fixes les premiéres parce qu'il arrive
souvent que les éléves changent d’école au secondaire. Les écoles secondaires n'ont donc aucune prise sur
les compétences qu’ont ces éléves en arrivant. Pourtant, comme les éléves ont le plus souvent fait leurs études
précédentes dans la méme province, lorsque I'attention est centrée sur les différences entre les provinces, le
fait de neutraliser les résultats scolaires antérieurs a pour effet de masquer ces différences. L'effet le plus
marqué de ce probléme s’est fait sentir chez les éléves du Québec. U'application de la gamme compléte des
variables de contrdle a eu pour effet de faire grimper le Québec de la quatriéme & la premiére position.
Pourtant, cette amélioration n'avait pas grand-chose & voir avec les caractéristiques sociodémographiques
de ses éléves. Elle était plutét imputable a des facteurs scolaires précédents, comme le retard en raison d’un
redoublement au primaire. Pour ces raisons, nous recommandons qu’d des fins de comparaisons provinciales,
on emploie des modéles faits de deux ensembles distincts de variables de contréle : I'un de variables
sociodémographiques, I'autre de variables liées aux résultats scolaires antérieurs.

Lorsque la reddition de comptes n'entre pas dans I’équation, il n’est pas aussi critique d’évaluer les
différences entre les provinces. Les différences entre les provinces, en ce qui concerne les compétences en
littératie, sont assez minimes méme si elles sont statistiquement significatives. A I'exception du Québec, peut-
étre, les provinces dont les résultats bruts sont particuliérement élevés (ou bas) maintiennent leur classement
méme aprés une estimation de leur performance nette. L'important toutefois n'est pas tant d’expliquer les
écarts entre les provinces que de trouver des facons d’améliorer les compétences en littératie dans toutes les
provinces.

Collectivement, les caractéristiques du milieu scolaire semblent jouer un réle étonnamment petit sur les
différences entre les écoles. Cela tient peut-étre & ce que la variabilité du milieu scolaire a été en partie
absorbée par les différences entre les provinces dans certains milieux'®13. Des analyses supplémentaires
(non présentées dans notre rapport) ont vérifié cette hypothése. Les effets des caractéristiques du milieu
scolaire sont donc un peu plus marqués que nous ne I'avons mentionné ici. Il est aussi possible que les
rapports des directrices et directeurs d’école ne décrivent pas avec justesse les variables du milieu scolaire.
Les différences entre les estimations liées au milieu scolaire dans les deux enquétes du PISA illustrent cette
possibilité. Diverses analyses (non présentées ici) semblent de plus indiquer que les rapports des directrices
et directeurs seraient d’une fiabilité et d’'une validité douteuses. Comme les caractéristiques du milieu scolaire
sont d’une importance cruciale dans une perspective sociopolitique, il serait possible d’améliorer encore
davantage le systéme scolaire si I'on recueillait des données plus systématiques et fiables sur chaque école
pour accompagner les enquétes comme celles du PISA.

C’est I'une des conséquences un peu fécheuses de réaliser une étude portant principalement sur I'estimation des différences provin-
ciales nettes, puisqu'’il faut faire entrer la province dans I'équation avant d’entrer les caractéristiques du milieu scolaire.
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Nos analyses appuient la conclusion d’autres études ayant montré qu’aucun facteur contrélable par les
autorités en matiére d’éducation n’est susceptible d’améliorer de facon considérable I'acquisition de
compétences. Nous affirmons plutét qu’une combinaison de changements apportés a divers aspects de la
structure du systéme d’éducation et aux programmes pourrait avoir des effets bénéfiques sur les compétences
en littératie des éléves. L'un de ces facteurs est la division de I'année scolaire en semestres. Les écoles ayant
adopté cette structure ont un rendement moyen en lecture estimé & 16 points de moins que celui des écoles
qui n'ont pas de semestres, et ce, méme aprés la neutralisation de toute une gamme d’autres caractéristiques
liées aux éléves et aux écoles. Nous ne pouvons en étudier les raisons ici, mais les effets apparents sont
suffisants pour qu’une attention particuliére y soit consacrée.

Les liens entre la compétence en littératie et le nombre d’heures d’enseignement en langue, en mathématiques
et en sciences sont parmi les plus marqués : plus le nombre d’heures est élevé, plus les résultats aux tests sont
élevés. Ce n’est vraisemblablement pas une coincidence que les éléves de I’Alberta obtiennent des résultats
exceptionnels et ceux du Nouveau-Brunswick, des résultats particuliéerement faibles puisque les premiers
bénéficient du plus grand nombre d’heures d’enseignement, et les seconds, du plus petit. Les autorités en
matiére d’éducation pourraient examiner des facons d’accroitre le nombre d’heures d’enseignement que
recoivent les éléves. Il ne semble toutefois pas qu’il soit avantageux d’augmenter le nombre de semaines de
I'année scolaire puisque cette variable n'a pas d’effet positif supplémentaire sur la compétence en littératie
des éléves.

Il semble aussi que le recours & des tests élaborés par le personnel enseignant ait des effets salutaires

sur 'acquisition de compétences en littératie, comparativement a |'utilisation d’autres formes d’évaluation
(portfolios d’éléves, jugement du personnel enseignant, tests normalisés), qui ne sont pas liées & I'acquisition
de compétences. En outre, certaines écoles ont peut-étre trop insisté sur les évaluations puisqu’on remarque
un lien entre un nombre élevé d’évaluations et des résultats inférieurs aux tests de lecture. Le nombre optimal
d’évaluations est certainement inférieur & 40. Le fait que le temps consacré aux évaluations empiéte sur le

’

temps d’enseignement est peut-étre un élément d’explication.

Les écoles ou le personnel enseignant adopte un comportement exemplaire (peu d’absences, etc.) sont

celles ou les éléves obtiennent les meilleurs résultats, méme aprés neutralisation des caractéristiques de la
population scolaire et d’autres variables liées & I'école. On constate en outre une forte corrélation entre le
comportement du personnel enseignant et celui des éléves (r = 0,59). Cette constatation semble indiquer que
le comportement du personnel et des éléves, qu'il soit positif ou négatif, renforce le comportement de I'autre
groupe. Méme si les données transversales ne nous permettent pas d’établir la priorité causale d’un groupe
sur I'autre, il semblerait que tout moyen d’améliorer le comportement du personnel enseignant aura aussi
pour effet d’améliorer le comportement des éléves et, par ricochet, de favoriser I'acquisition de compétences
chez les éléves.

Les éléves d’écoles qui offrent des activités mathématiques supplémentaires (concours, clubs, etc.) ont

un niveau de littératie plus élevé que ceux des écoles n'en offrant pas. On se serait attendu a une telle
conclusion pour les compétences en mathématiques, mais des analyses approfondies (non présentées ici)
montrent que I'effet bénéfique se répand a tous les domaines de compétence. On ne sait pas exactement
quels mécanismes provoquent de tels effets, mais ces effets subsistent méme aprés neutralisation de toutes
les caractéristiques de la population scolaire, de certaines pratiques éducatives et du milieu scolaire. Les
autorités en matiere d’éducation auraient tout intérét & promouvoir la création et le développement de telles
activités.

Si le niveau de compétence est généralement inférieur dans les écoles rurales (particuliérement en lecture
et en mathématiques), ce désavantage est attribuable aux caractéristiques de la population scolaire. En
effet, la neutralisation de ces variables a pour effet d’éliminer presque entiérement I'écart entre le rural et
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I'urbain, et ce, dans tous les domaines. Cela tient probablement au fait que les écoles rurales sont parfois
désavantagées quant aux installations et au recrutement de personnel enseignant compétent.

L'accent étant mis sur la lecture et la compréhension de textes suivis dans cette étude, il importe de se
demander si 'amélioration de ces compétences risque de nuire au développement d’autres compétences
importantes, notamment en mathématiques et en résolution de problémes. Des analyses exploratoires
complémentaires paralléles & la ndtre ont fait ressortir un point particuliérement important : les variables

du milieu scolaire et les pratiques qui semblent avoir des effets positifs sur les compétences en lecture sont
les mémes qui ont des effets positifs sur I'acquisition de compétences en mathématiques, en sciences et en
résolution de problémes. C’est donc dire qu’une pratique ayant des effets bénéfiques sur une compétence en
aura vraisemblablement sur les autres. Aucun facteur n’a eu pour effet d’améliorer la compétence dans un
domaine tout en la réduisant dans un autre.

Dans une perspective a long terme, il parait de plus en plus évident que I'épanouissement d’une culture de
la lecture & 'école et & la maison est essentiel au développement du capital humain. Peu importe le nombre
et le types de variables neutralisées, plus il y a de livres a la maison, plus le niveau de compétence est
élevé dans tous les domaines; les effets sur les compétences en mathématiques, en sciences et en résolution
de problémes sont d’ailleurs plus marqués que sur le rendement en lecture. D’autres analyses détaillées

(non présentées dans ce rapport) ont en effet montré que la richesse de la bibliothéque familiale, plus que
d’autres variables comme la possession d’un ordinateur ou une piéce d’étude individuelle, avait un effet
positif particuliéerement marqué sur le niveau de littératie. De méme, ces études ont montré que l'intérét pour
la lecture avait un effet exceptionnel sur le rendement en lecture, puisque la neutralisation de cette variable
a complétement effacé le grand écart entre les filles et les gargons dans les résultats au test de lecture. Des
moyens et des ressources considérables ont été déployés pour doter les maisons et les écoles d’ordinateurs
et de connexions Internet. Ces mesures ont eu pour effet de détourner I'attention des éléves vers I'ordinateur
aux dépens des livres, et de leur faire croire que I'ordinateur est un meilleur outil d’apprentissage que

les livres (Thiessen et Looker, 2007). Les preuves des avantages de I'ordinateur sont pourtant trés minces,
tandis que les confirmations des effets de la lecture sont aussi solides que constantes. N'oublions pas que les
éléves d’aujourd’hui sont les parents de demain. Dans cette perspective, les autorités en matiére d’éducation
auraient tout intérét & favoriser et & perpétuer I'appréciation de I'écrit.

Les intervenantes et et intervenants provinciaux ayant participé a I'étude ont recommandé que les prochaines
collectes de données soient enrichies de maniére & permettre 'analyse des effets de I'appartenance & un
groupe autochtone (particuliérement dans les provinces des Prairies). Les chercheurs appuient cette recom-
mandation.
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Tableau 5 — Régression multiple du rendement en lecture des groupes linguistiques (PISA 2003)

Anglophones province unilingue 529,72 *** | 3,002 502,56| *** | 4,906 497,917 *** 4,936
Anglophones hors Québec 5,53 4,374 1,09 3,259 -0,657 3,097
/Anglophones du Québec -4,32 7,426 8,50 5,000 12,094 * 4,683
Francophones du Québec -5,12 6,680 24,41| *** 3,873 25,394 *** 3,990
Francophones hors Québec -35,92| *** | 5,727 -24,72| ¥ | 4,369 -20,412| ¥** 4,216
Fille 26,35 *+ | 1,764 | 26,321 #+ 1,762
Famille nucléaire 11,00 *** 1,839 10,877| *** 1,842
Redoublement -34,32| *** | 3,870 -34,168| ¥** 3,887
Cours d’appoint -25,48| *** | 2,709 -25,353| #** 2,700
Cours de niveau enrichi 6,62 *** 2,513 6,886 ** 2,503
Tutrice ou tuteur -27,52| *** | 2,699 -27,930| *** 2,698
Cours supplémentaires 1,47 2,637 1,164 2,631
Année scolaire par rapport & I'année scolaire de référence 36,27| *** 2,238 34,945]| #H* 2,233
Immigrante ou immigrant -7,63 * 3,631 7971 * 3,724
La langue parlée & la maison correspond & la langue du test 17,61 *** | 3,568 18,095| *** 3,549
Plus de 100 livres & la maison 13,38 *** 1,896 13,452| *** 1,896
Niveau de scolarité des parents 0,67 0,443 0,569 0,445
Situation professionnelle des parents 0,50| *** | 0,066 0,47 9| *** 0,066
Ressources pédagogiques & la maison 3,76 * 1,526 3,693 * 1,525
Indice des possessions du ménage 10,86 *** 1,680 10,712 *** 1,688
Nombre d’heures d’enseignement (par semaine) 1,22 *** | 0,128 1,217 *** 0,127
Nombre d’heures d’enseignement non vérifié -39,70| *** | 3,505 -39,029| *** 3,514
Profession des parents non vérifiée -23,08| *** | 4,876 -22,585| *** 4,905
Nombre d’éléves dans I’école (en centaines) 1,426| *** 0,253
Au moins 40 évaluations par année scolaire -6,415 3,519
Admission d’apreés les résultats scolaires 5,135 2,628
Classes regroupées selon la capacité des éléves -5,706 3,126
Pourcentage d’éléves ayant redoublé une année au primaire -1,005| ** 0,318
Mauvaises relations éléves-enseignant -158,997| *** 39,619
Indice de I'attitude du personnel enseignant 3,549 * 1,584
Nombre d’évaluations créées par le personnel enseignant 0,977 0,515
Variance expliquée | 0,004 | 0,308 0,322
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