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INTRODUCTION

Programme d’indicateurs du rendement scolaire
(PIRS)

Comme les citoyens de nombreux autres pays, les Canadiennes et
Canadiens désirent que leurs enfants recoivent la meilleure
formation scolaire possible. Ils se demandent par conséquent
dans quelle mesure notre systeme d’éducation prépare
adéquatement leurs enfants a I'acquisition continue du savoir
et a la participation a I’économie mondiale.

Pour apporter une réponse 2 cette interrogation, les
ministéres de I’Education ont pris part 2 diverses études de-
puis le milieu des années 80 : a I'échelle internationale, les
provinces et territoires ont participé, dans le cadre du Conseil
des ministres de I'Education (Canada) [CMEC], au Pro-
gramme international des indicateurs des systemes d’ensei-
gnement exécuté par I'Organisation de coopération et de
développement économiques (OCDE); a titre individuel, les
provinces et territoires ont aussi participé a diverses études
sur le rendement scolaire telles que I'International
Assessment of Educational Progress (IAEP) et I'évaluation me-
née par I'’Association internationale pour I'évaluation du ren-
dement scolaire. La Troisieme enquéte internationale sur les
mathématiques et les sciences (TEIMS) exécutée en 1995 et
sa reprise en 1999, de méme que le Programme international
pour le suivi des acquis des éleves (PISA) de 'OCDE qui doit
étre mis en ceuvre en I'an 2000, constituent des exemples
types de ces études internationales. Dans la majorité des pro-
vinces et territoires, les ministres ont également pris des dis-
positions pour que soit évalué le rendement des éleves a
divers moments de leur scolarité.

Comme les ministres de I'Education ont tous le souci de
conférer a leurs systemes une efficacité et une qualité maxi-
males, il leur parait depuis longtemps utile d’agir collective-
ment pour évaluer ces systemes. Reconnaissant que les
résultats obtenus dans les matieres scolaires sont générale-
ment un indicateur valable du rendement d’un systéme d’édu-
cation, ils veulent en particulier répondre le plus clairement
possible a 1a question suivante : «Quel est le rendement de
nos éleves en mathématique, en lecture et écriture et en
sciences?»

Lancé en 1989 par le CMEC, le Programme d’indicateurs
du rendement scolaire (PIRS) a été la premiere tentative des
ministres de I'Education de parvenir 2 un consensus sur les
éléments que devrait inclure une évaluation pancanadienne.
Dans un protocole d’entente signé en décembre 1991, les
ministres ont convenu d’évaluer le rendement des éleves de

13 ans et de 16 ans en lecture, en écriture et en mathéma-
tique. En septembre 1993, ils se sont entendus pour inclure
I'évaluation du rendement en sciences. Pour évaluer ce ren-
dement, les ministres ont décidé d’utiliser les mémes instru-
ments de mesure pour les éléves des deux groupes d’age afin
de mesurer I'évolution des connaissances et des habiletés au
fil des années d’apprentissage. Chaque instance se servirait
des renseignements recueillis lors des épreuves du PIRS pour
établir des priorités en matiere d’éducation et pour planifier
I'amélioration de ses programmes.

Le premier cycle des évaluations a eu lieu comme prévu et
les résultats ont été publiés respectivement en décembre
1993, décembre 1994 et janvier 1997. Le deuxiéme cycle a
également évolué conformément aux prévisions et la
deuxieme évaluation en sciences a été exécutée au printemps
1999. Les résultats de cette évaluation seront publiés au prin-
temps 2000 dans un rapport public' qui accompagnera le
rapport technique. Le rapport public rend compte d'une amé-
lioration importante du PIRS destinée 2 fournir des renseigne-
ments beaucoup plus complets sur le contexte de
I'apprentissage des sciences.

Amélioration apportée a U'évaluation en sciences
du PIRS 1999

L'apprentissage est un processus complexe soumis a
I'influence de nombreux facteurs comme le milieu et I'expé-
rience des éleves, les caractéristiques des écoles et des
classes, les ressources, la motivation, la qualité de I'enseigne-
ment et de 'apprentissage, les attitudes et les attentes. Le PIRS
a été concu au départ comme un programme complet d’indi-
cateurs qui servirait a recueillir des données sur de nom-
breux facteurs susceptibles d’influer sur I'apprentissage. Les
évaluations antérieures menées dans le cadre du PIRS in-
cluaient des questionnaires de 1'éleve destinés 2 recueillir cer-
taines données sur le contexte familial et les activités de la
population scolaire, mais ces renseignements ont été peu uti-
lisés, si ce n’est dans de brefs résumés annexés aux rapports
sur le rendement.

En septembre 1998, le CMEC a approuvé une proposition
visant 2 améliorer le PIRS par I'administration de question-
naires détaillés aux écoles, au personnel enseignant et aux
éleves. Tous les éleves soumis 2 I'évaluation ont été invités 2

!'Programme d’indicateurs du rendement scolaire, Rapport public sur
lévaluation en sciences 1999, Toronto, Conseil des ministres de
I'Education (Canada), 1999.




répondre 2 un questionnaire, tout comme les personnes char-
gées de leur enseigner les sciences et les directeurs des
écoles faisant partie de 1'échantillon. En plus de renseigner
sur le milieu familial et les activités des éléves, les question-
naires portaient aussi sur les caractéristiques de I'école, la
prise de décisions, les ressources, les pratiques en classe, les
possibilités d’apprendre, les attitudes a I'égard de 1'école et
des sciences, la formation et la spécialisation du personnel
enseignant.

Echantillonnage et erreur d’échantillonnage

En avril et mai 1999, les épreuves et les questionnaires de
I'évaluation en sciences ont été administrés 2 un échantillon
aléatoire d’éleves de I'ensemble du Canada. Au total, I'évalua-
tion a porté sur dix-huit populations différentes représentant
toutes les provinces et tous les territoires. Au Manitoba, en
Ontario, au Québec, au Nouveau-Brunswick et en Nouvelle-
Ecosse, I'évaluation a été administrée 2 deux populations dis-
tinctes (I'une francophone, I'autre anglophone). Le plan
d’échantillonnage avait été concu de maniére a ce qu’on
puisse constituer des échantillons d’éleves assez vastes pour
permettre un compte rendu distinct pour chaque population.
L'échantillon total formé d’environ 31 000 éléves comprenait
16 000 éleves de 13 ans et 15 000 éleves de 16 ans. Environ
22 500 éleves ont passé les épreuves en anglais et 8500 en
francais. Dans certaines instances ou la population scolaire
est peu nombreuse, I'échantillon englobait tous les éléves des
deux groupes d’age concernés.

Il importe de souligner que la méthode d’échantillonnage
visait 2 fournir un échantillon représentatif d’éleves de cha-
cune des dix-huit populations retenues. Pour les grandes ins-
tances, on a d’abord choisi un échantillon aléatoire d’écoles,
alors que pour les plus petits, on a retenu toutes les écoles
accueillant des éleves des groupes d’age pertinents. On peut
donc dire que I'échantillon d’écoles est représentatif dans
toutes les instances. Les questionnaires de I'école ont été rem-
plis par les directrices et directeurs des écoles participant 2
I’évaluation, soit un peu plus de 2000 établissements.

L'échantillon de personnes appelées a répondre au ques-
tionnaire destiné aux enseignantes et enseignants de sciences
a été établi en fonction du plan d’échantillonnage des éleves.
On a défini cet échantillon comme I'ensemble des personnes
ayant enseigné les sciences, durant I'année scolaire 1998-
1999, aux éleves choisis pour I'évaluation. Vu I'impossibilité
de savoir si on a retracé toutes les personnes concernées, il
est impossible de porter un jugement catégorique sur la

représentativité de I'échantillon d’enseignants. Néanmoins, la
grande taille de I'échantillon formé de 6500 enseignantes et
enseignants de tout le pays, c’est-a-dire d’un enseignant pour
cinq éleves, rend improbable I'existence d’un biais important.
La plupart des résultats fournis ici se présentent sous la
forme de pourcentages correspondant 2 une catégorie parti-
culiére ou 2 une combinaison de catégories. Puisque les ré-
ponses sont fondées sur des échantillons, il ne s’agit que
d’estimations des réponses qui auraient été fournies si tous
les membres des populations pertinentes avaient participé a
I'enquéte. La pratique courante veut donc qu’on indique une
fourchette appelée «intervalle de confiance» dans laquelle la
valeur réelle concernant la population doit se trouver dans
95 p. 100 des cas. La largeur de l'intervalle de confiance dé-
pend habituellement de Ia taille de I'échantillon et du fait que
la réponse se trouve pres du milieu ou a I'une des extrémités
de I'échelle (les réponses se situant aux alentours de
10 p. 100 ou de 90 p. 100 dénotent des erreurs plus faibles
que les réponses proches de 50 p. 100). Lintervalle de con-
fiance n’est lié 2 la taille de la population que si celle-ci est
relativement petite. L'intervalle de confiance est égal a zéro si
tous les membres de la population font partie de I'échantillon.
Le présent rapport ne mentionne pas les intervalles de
confiance parce que ceux-ci rendent les présentations graphi-
ques beaucoup plus complexes. Comme, toutefois, il importe
de ne pas conclure a I'existence de différences «réelles» entre
des groupes si les différences observées se trouvent a I'inté-
rieur de I'intervalle de confiance prévu, les comparaisons
faites dans le présent rapport ont été établies par rapport 2 un
graphique d’intervalles de confiance applicable a différentes
tailles d’échantillon et 2 différentes réponses en pourcentages.
En pratique, pour que les réponses aient une importance sur
le plan des politiques ou sur le plan pratique, la différence
doit normalement étre beaucoup plus grande que la largeur
de l'intervalle de confiance type. Nous conseillons aux lec-
teurs de ne pas attribuer beaucoup d’importance aux diffé-
rences inférieures a plus ou moins 10 p. 100. Dans presque
tous les cas, les différences mises en lumiére dans le présent
rapport dépassent largement ce pourcentage.

Objectif et structure du présent rapport

Pour analyser les questionnaires et déterminer de fagon
précise les liens existant entre les facteurs contextuels et le
rendement, il convient de relier les réponses fournies aux
trois questionnaires et les niveaux de rendement des éleves.
Dans le présent rapport toutefois, les résultats sont présentés




principalement sous une forme descriptive ou comparative
afin de brosser un portrait concis des éleves, du personnel
enseignant et des écoles du Canada, et des populations rete-
nues par le PIRS. Nous espérons que ces résultats encourage-
ront les parties intéressées a discuter des points importants
concernant les écoles, le personnel enseignant et les éleves, et
serviront 2 exécuter les analyses plus complexes requises
pour déterminer les facteurs plus ou moins étroitement liés
au rendement des éléves en sciences.

Le rapport est divisé en cing sections. La premiere
présente les grandes lignes du cadre conceptuel des question-
naires, les méthodes d’élaboration et les spécifications con-
cernant les questionnaires. Les trois sections suivantes

rapportent en détail les réponses fournies respectivement par
les directrices et directeurs d’école, le personnel enseignant
et les éléves. Enfin, un résumé rappelle les points saillants des
résultats et fournit des suggestions en vue de recherches
futures.

Les résultats sont présentés principalement dans des
diagrammes 2 barres ou les différentes barres horizontales
représentent chaque population et permettent au lecteur de
découvrir les résultats de sa province, de son territoire ou de
son groupe linguistique. Lors de I'examen des résultats, on
devra se souvenir des mises en garde exprimées précédem-
ment au sujet de I'erreur d’échantillonnage.




CADRE DES QUESTIONNAIRES

Cadre conceptuel’

Nul besoin de dire que I'apprentissage est un processus com-
plexe et que le rendement d’un éleve ou d’un groupe d’éleves
est influencé par un tres grand nombre de variables. Certes,
les aptitudes et la situation socio-économique, sur lesquelles
I’école ne peut rien, exercent une influence importante sur le
rendement, mais on reconnait généralement que les diverses
politiques et pratiques éducatives peuvent aussi jouer un role
dans I'apprentissage. 1l est probable que certains des nom-
breux facteurs influant sur I'apprentissage soient plus impor-
tants que d’autres sur le plan des politiques, plus faciles 2
modifier ou plus efficaces pour améliorer I'apprentissage.
L'amélioration de I'apprentissage peut dans certains cas exi-
ger une intervention au niveau de I'éleve, de la classe, de
I’école ou de I'instance. Certains moyens d’améliorer I'ap-
prentissage peuvent demander d’énormes dépenses, alors que
d’autres peuvent étre mis en place plus facilement. L'analyse
de I'influence relative des variables sous-jacentes a I'appren-
tissage devrait nous permettre de mieux comprendre les effets
que pourrait avoir la modification de certaines politiques et
de certaines pratiques.

La plupart des systemes d’indicateurs du rendement repo-
sent sur I'idée assez simple que les résultats de I'apprentis-
sage de I'éleve sont influencés par des intrants et par les
processus engendrés par ces intrants. De plus, on reconnait
généralement que I'éducation se fait dans un contexte global
déterminé par les caractéristiques démographiques, la situa-
tion sociale et économique, I'infrastructure et les autres
grandes caractéristiques de la société dans laquelle elle a lieu.
Ce type de modele est illustré a la figure 1.

Contexte

Intrants [  Processus [  Résultats

Figure 1
Modeéle Intrants-Processus-Résultats en context

Méme si les résultats escomptés d’'un programme comme le
PIRS sont clairement les résultats des mesures du rendement,
le modele proprement dit ne nous indique pas quelles varia-
bles précises liées au contexte, aux intrants ou aux processus

2 Une version détaillée du Cadre conceptuel se trouve en annexe.

valent le plus la peine d’étre étudiées. Il importe d’élaborer
un peu plus le modele si on veut s’en servir pour déterminer
les variables 2 inclure dans I'étude des facteurs qui influent
sur le rendement.

La plupart des variables prises en considération dans les
enquétes approfondies se justifient par leur inclusion dans
des recherches antérieures ou par leur pertinence sur le plan
des politiques. Le meilleur exemple est peut-étre le travail de
synthese exécuté par Herbert Walberg et ses collegues sur une
période de plus de dix ans et publié sous diverses formes. La
version retenue aux fins de discussion dans le présent rapport
se trouve dans trois articles importants de Wang, Haertel et
Walberg (1990, 1993, 1994).

Dans leur article de 1993, Wang, Haertel et Walberg font la
synthese des résultats de plus de 200 examens de recherches
portant sur des milliers d’études individuelles. Aprés avoir
relevé 228 variables ayant un lien démontré avec I'apprentis-
sage, ils les organisent en 30 échelles dans six grandes caté-
gories elles-mémes réparties sur un continuum en ordre
décroissant d’influence sur la vie des enseignantes et ensei-
gnants et des éleves en classe.

De facon générale, les résultats appuient I'hypothese
voulant que les variables les plus rapprochées de la maison et
de la classse sont plus étroitement associées a I'apprentissage
que celles qui en sont plus éloignées. Par ordre d’influence,
les six catégories principales sont les suivantes :

1. Conception du programme (p. ex. : programme
d’études et enseignement);

2. Variables du contexte extrascolaire (p. ex. : milieu
familial, emploi du temps hors de I'école);

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

4. Variables propres 2 I'éléve (p. ex. : motivation, classe-
ment);

5. Variables propres a I'école (p. ex. : politique concer-
nant la participation des parents);

6.  Variables propres 2 I'ftat et au conseil scolaire
(p. ex. : politiques établies par I'Etat).

Pour établir un premier graphique de spécifications concer-
nant les questionnaires, le PIRS s’est appuyé sur la synthese
de Wang, Haertel et Walberg, sur une analyse initiale des
questions de politique dans le contexte canadien et sur I'exa-
men des cadres ayant servi 2 plusieurs autres études effec-
tuées sur une grande échelle. Ce graphique était bati d’apres




les six grandes catégories retenues dans la synthese de Wang,
Haertel et Walberg, auxquelles on a ajouté un niveau concer-
nant le personnel enseignant, destiné 2 aborder certaines
questions stratégiques comme les qualifications des ensei-
gnantes et enseignants présentes dans d’autres écrits, mais
non considérées comme une catégorie importante dans la
synthese de Wang, Haertel et Walberg. Les catégories princi-
pales et les sous-catégories secondaires se trouvent 2
I'annexe 1.

Méthodes d’élaboration des questionnaires

L'ébauche initiale des trois questionnaires a été établie
directement a partir du graphique des spécifications. Bon
nombre de questions ont été reprises d’études antérieures et
adaptées, tandis que d’autres ont été élaborées spécialement
en fonction du graphique de spécifications. Cette premiere
ébauche a ensuite été étudiée de facon approfondie par les
membres du consortium chargé d’élaborer I’évaluation en
sciences du PIRS. L'ébauche du questionnaire de I'ensei-
gnante et de I’enseignant en sciences a également été exami-
née par une vingtaine d’enseignants, alors que celle du
questionnaire de 1'éleve a été mise a I'essai dans une province
au sein de 24 classes regroupant au total 535 éleves.

Tous les renseignements recueillis au cours des études et
des mises 2 I'essai ont servi a établir une deuxieme ébauche
qui, une fois examinée par le consortium chargé de I'élabora-

tion de I'évaluation, a été soumise aux instances par l'inter-
médiaire des coordonnatrices et coordonnateurs du PIRS
dans chacune d’entre elles. Comme 1'administration des
épreuves et la réponse aux questionnaires demandaient des
efforts considérables de la part du personnel enseignant, on a
aussi jugé bon de consulter la Fédération canadienne des en-
seignants et des enseignantes (FCE). La FCE et plusieurs ins-
tances ont soumis des exposés écrits et détaillés, tandis que le
personnel des autres instances a eu la possibilité de formuler
des commentaires, le 5 mars 1999, lors d’une conférence
téléphonique ou toutes les questions des trois questionnaires
ont été passées en revue.

Cette révision a entrainé d’importantes modifications des
questionnaires, et en particulier des questions sur la situation
socio-économique et familiale, la formation du personnel en-
seignant et le climat au sein de I'école. Les questions de base
sur la situation socio-économique des éleves (niveau d’ins-
truction et profession des parents) ainsi que sur les qualifica-
tions et I'expérience du personnel enseignant ont néanmoins
été conservées. Dans le questionnaire de I'école, on a sup-
primé les questions concernant les problémes de comporte-
ment, mais on a conservé les questions plus générales portant
sur le climat au sein de I'école et notamment sur la responsa-
bilité de certaines activités, le role des parents, I'existence de
politiques concernant la discipline et les devoirs a faire a la
maison.




CONTEXT SCOLAIRE

On a confié aux directeurs et directrices d’école la tache de
remplir le questionnaire de I'école qui contenait 32 questions
sur la démographie scolaire et les caractéristiques des éleves,
les politiques concernant I'amélioration de 1'école, la collabo-
ration, I'évaluation des éleves, les devoirs a faire a la maison,
I'absentéisme, les responsables des décisions, les sources
d’influence sur I'école, les facteurs qui limitent le role éduca-
tif de I'école, les ordinateurs et leur utilisation, I'organisation
des cours, le groupement par aptitudes, le rattrapage et I'enri-
chissement. Le questionnaire demandait aussi Iavis des
enseignantes et enseignants sur un éventail de questions con-
cernant les facteurs qui influent sur I'apprentissage, le climat
au sein de I'école, le moral de ses membres et 'appui apporté
alécole.

Démographie scolaire

Le questionnaire demandait aux directrices et directeurs
d’école de décrire le type de collectivité ot se trouve leur
école en choisissant une des six catégories présentées. Le
graphique 1 indique les résultats concernant les deux caté-
gories de petites écoles (écoles sises en milieu rural et dans
des villes de moins de 5000 habitants) et les deux catégories
d’écoles plus grandes (écoles sises dans des villes de 100 000
2500 000 habitants et dans des villes de plus de 500 000
habitants). Comme on sy attendait, on constate une division
générale est-centre-ouest due au fait que I'Est (et le Nord)
comptent beaucoup plus d’écoles sises en milieu rural ou
dans des villes de moins de 5000 habitants que les provinces
du Centre et de I'Ouest; de leur coté, I'Ontario et le Québec
comptent moins d’écoles situées en milieu rural ou dans des
villes de moins de 5000 habitants que les autres provinces
situées 2 I'est ou 2 'ouest.

Le graphique 2 porte sur les écoles de taille moyenne. La
caractéristique qui frappe le plus est la différence extréme
entre les écoles situées en Colombie-Britannique, dans le sec-
teur anglophone de I'Ontario et dans le secteur francophone
du Québec et les établissements installés ailleurs. Fait intéres-
sant 2 noter, alors que la taille des écoles des secteurs anglo-
phone et francophone de 1'Ontario est conforme 2 la
démographie scolaire générale — a savoir plus d’écoles sises
en milieu rural ou dans des villes de moins de 5000 habitants
et taille médiane moindre des écoles servant la population
francophone — on constate une situation opposée au Québec
ol les écoles anglophones tendent a étre plus petites que les
écoles francophones, méme si un plus grand nombre d’entre
elles se trouvent en milieu urbain.

Les écoles sont presque toujours administrées par des
conseils ou commissions scolaires ou districts scolaires. Le
graphique 3 montre la taille des organismes qui adminis-
trent les écoles incluses dans I'échantillon utilisé par le PIRS.
Ce graphique révele des extrémes encore plus marqués que le
graphique précédent, mais la tendance n’est pas étroitement
liée a la population de la province ou du territoire. En dehors
du secteur anglophone de 1'Ontario, c’est en Nouvelle-Ecosse
que se trouvent les districts scolaires les plus vastes; de plus,
les districts scolaires du Manitoba, de la Saskatchewan et de
I’Alberta sont plus petits que ceux des provinces atlantiques.
Cet état de choses est sans doute lié aux politiques de regrou-
pement des districts scolaires mises en ceuvre dans bon
nombre de provinces au cours des derniéres années.

Dans le graphique 4, le pourcentage d’éléves pouvant se
rendre a pied 2 I'école donne une indication de la proportion
d’écoles situées dans la localité et d’écoles centralisées. On
remarque une situation unique dans les territoires, ou la ma-
jorité de la population vit dans des petites villes ou commu-
nautés dispersées sur une grande superficie que les routes ne
rejoignent souvent pas. Traditionnellement, les éleves de ni-
veau secondaire des petites communautés fréquentaient des
écoles résidentielles consolidées. Au cours de la derniere dé-
cennie, les écoles ont commencé a augmenter le nombre
d’années d’enseignement dispensées afin de permettre 2 la
majorité des éleves de terminer leurs études secondaires dans
une école communautaire. On constate 2 nouveau une divi-
sion est-ouest puisque les éléves des provinces de I'Ouest sont
plus nombreux 2 se rendre a I'école 2 pied que les éleves des
provinces de I'Est. Cette situation a probablement un lien
complexe avec la taille des écoles et la proportion d’établisse-
ments situés en milieu rural et urbain dans chaque province.

Caractéristiques des éleves

Le graphique 5 indique le pourcentage médian d’éléves dont
la premiére langue differe de la langue employée a I'école.
Mise a part la situation extréme existant au Nunavut, I'élément
le plus intéressant est la proportion relativement élevée
d’éleves placés dans cette situation dans la population anglo-
phone du Québec et dans la plupart des groupes franco-
phones situés a I'extérieur du Québec. Ce résultat peut
s’expliquer par la possibilité que les écoles ot I'enseignement
est dispensé dans la langue minoritaire attirent des éléves du
groupe linguistique majoritaire, en vue peut-étre d’'une
immersion dans la langue de la minorité. Toutefois, c’est pro-
bablement davantage le cas dans les écoles de langue




frangaise d’autres provinces que pour les écoles anglophones
au Québec. Le graphique 6 fournit le pourcentage médian
d’éleves ayant des troubles d’apprentissage exigeant une
attention particuliére. Les trois territoires se distinguent par
leur proportion beaucoup plus forte d’éléves ayant de tels
problemes. Sinon, on remarque une uniformité raisonnable
des données fournies par les provinces et territoires (pres de
10 p. 100).

Taille des classes

Le questionnaire demandait aux directrices et directeurs
d’école d’estimer le nombre moyen d’éléves par classe dans
I'ensemble de leur école et dans les classes de sciences desti-
nées aux deux groupes d’age visés par le PIRS. Cela nous
permet d’examiner si la taille des classes de sciences se com-
pare 2 celle des autres classes de I'école. Le graphique 7
indique le pourcentage de classes de 25 éléves ou plus dans
les trois catégories. Méme si les différences sont générale-
ment faibles, on constate dans la plupart des instances que les
classes de sciences destinées aux éleves de 16 ans tendent
légerement 2 étre plus petites que celles qui accueillent les
éleves de 13 ans ou que les autres classes de I'école. Les diffé-
rences entre les instances sont beaucoup plus nettes et il res-
sort clairement que le secteur francophone du Québec
possede le plus grand nombre d’écoles comptant des classes
de plus de 25 éleves dans toutes les catégories.

Politiques scolaires et prise de décisions

Le questionnaire de I'école demandait aux directrices et
directeurs d’école d’indiquer si I'on trouve dans leur école :
une équipe ou un plan visant 'amélioration de I'école; une
politique destinée 2 récompenser le personnel enseignant
pour son rendement; des réunions réguliéres du personnel,
des politiques écrites sur I'évaluation des éleves, la discipline,
I'absentéisme et les devoirs 2 faire 2 la maison. Une vaste ma-
jorité de directeurs d’école (70 2 90 p. 100) ont répondu par
I'affirmative a la plupart de ces questions. Ce n’est toutefois
pas le cas de la politique sur les devoirs a faire 2 1a maison
qui a été indiquée par un nombre légerement moindre
d’écoles et qui donne lieu a des différences plus marquées
entre les instances, et de la politique destinée a récompenser
le personnel enseignant pour son rendement qui a été signa-
lée par un nombre relativement faible d’écoles dans toutes les
provinces et les territoires.

Une série de questions portait sur la responsabilité de la
prise de décisions et demandait aux directrices et directeurs

d’école d’indiquer qui prend les décisions ou influe sur elles.
Le point le plus intéressant est le contraste entre la prise de
décisions au sein de I'école et a I'extérieur de I'école, qui per-
met de mesurer I'autonomie de I'établissement. On constate
d’importantes différences entre les instances dans plusieurs
secteurs importants de décision. Vu la complexité des don-
nées, nous présentons seulement une partie des résultats.

Le graphique 8 montre I'influence relative et cumulative
du district scolaire et du directeur d’école sur les décisions
concernant 'embauche du personnel enseignant. 11 ressort
clairement que dans la plupart des instances, ces deux sources
prennent la plupart des décisions relatives a I'embauche. Le
contraste entre les instances réside dans I'aspect interne ou
externe de la prise de décisions qui, dans certains cas, se fait
au conseil ou 4 1a commission scolaire et, dans d’autres cas,
par le directeur d’école.

Un autre secteur important de la prise de décisions con-
cerne le choix des manuels scolaires 2 utiliser. Le graphique 9
montre I'influence de I'instance et du district scolaire. Les
sources d’influence qui viennent s’ajouter aux autres pour
former le total de 100 p. 100 peuvent étre considérées
comme internes a I’école. Ici encore, le contraste concerne la
prise de décisions 2 I'intérieur et a 'extérieur de 1'école et on
remarque que les influences externes totales différent forte-
ment selon les instances. On constate en particulier une divi-
sion générale est-ouest, puisque I'influence externe est
beaucoup plus fréquente dans les provinces atlantiques (et au
Yukon) quailleurs. Cette différence est principalement due au
degré d’influence exercé par les provinces et territoires. Il
ressort avec évidence que la prise de décisions concernant les
manuels scolaires est beaucoup plus centralisée dans les pro-
vinces atlantiques et au Yukon qu’ailleurs au Canada. A I'autre
extrémité se trouve le secteur francophone du Québec ot tres
peu de directeurs d’école indiquent que les décisions concer-
nant les manuels scolaires sont prises a I'extérieur de I'école.

En ce qui concerne la discipline, I'absentéisme, les rela-
tions avec la communauté, la communication avec les parents
et les cours offerts, les directeurs d’école déclarent que les
décisions sont principalement prises au sein de I'école et plus
précisément par eux-mémes, 2 I'exception ici encore du sec-
teur francophone du Québec ot les commissions scolaires
sont généralement plus influentes qu’ailleurs. Le choix du
contenu des cours releve en général du ministere provincial
ou territorial, exception faite encore une fois du secteur fran-
cophone du Québec ot les directeurs d’école signalent plus
souvent une influence plus marquée des conseils d’école.




On peut en apprendre beaucoup sur la prise de décisions
en examinant qui a la haute main sur les différents postes
budgétaires concernant I'école. En raison du grand nombre
de volets de cette question, nous ne présentons ici qu'un ré-
sumé général des résultats. De facon générale, on constate de
fortes différences dans la prise de décisions selon les ins-
tances et selon les postes budgétaires.

1. Les décisions concernant le salaire du personnel en-
seignant sont presque partout prises a I'extérieur de
I’école. Les réponses indiquent en proportions égales
que les décisions sont prises par la province ou terri-
toire ou par le district scolaire. La situation est simi-
laire pour toutes les écoles d'une instance et dépend
du fait que la négociation collective est menée par la
province ou territoire ou par le district scolaire.

2. Dans la plupart des cas, les dépenses en immobilisa-
tions, tout comme les dépenses liées a I'entretien,
sont régies par le conseil ou la commission scolaire.
Les écoles du secteur francophone du Québec sont
encore une fois les seules a signaler une plus grande
responsabilité du directeur d’école.

3. Les réponses indiquent généralement que le salaire
du personnel non enseignant reléve du district sco-
laire, sauf au Québec, 2 I'fle-du-Prince-Edouard, au
Nouveau-Brunswick et au Yukon o, selon la plupart
des directeurs d’école, il releve de la province ou du
territoire.

4. Laresponsabilité du matériel et des fournitures, y
compris du matériel didactique et des nouvelles tech-
nologies, varie selon les provinces et territoires : elle
incombe soit au district scolaire, soit au directeur
d’école. Le secteur des nouvelles technologies releve
plus souvent de la province ou du territoire 2 I'fle-du-
Prince-Edouard et dans les territoires.

Le questionnaire de I'école examinait sous un jour diffé-
rent les influences auxquelles 1'école est soumise en posant
une question sur le degré d’influence exercée par divers
groupes, organismes ou personnes sur les activités et les pro-
grammes de I'école. De facon générale, presque tous les ré-
pondants estiment que le ministere de 'Education, le district
scolaire, le directeur d’école, I'ensemble du personnel ensei-
gnant de I'école et les différents enseignants exercent une in-
fluence moyenne ou grande.

L'examen des réponses 2 cette question permet toutefois
d’établir un profil plus nuancé. Méme si les directeurs d’école
de la plupart des provinces et territoires attribuent une in-

fluence moyenne aux comités consultatifs de parents ou aux
conseils d’école, ils leur reconnaissent beaucoup plus rare-
ment une grande influence comparativement aux autres per-
sonnes ou organismes précédents. De la méme facon, les
directeurs d’école n’attribuent pas souvent une grande in-
fluence aux éleves, aux éditeurs de manuels scolaires, aux
comités externes d’enseignants ou aux associations profes-
sionnelles, au milieu des affaires, 2 I'fglise ou aux groupes
religieux.

Plusieurs questions portaient sur la participation des pa-
rents 2 divers aspects de la vie scolaire. Méme si les résultats
varient substantiellement selon les provinces et territoires, les
répondants signalent une faible disponibilité des parents a
travailler bénévolement dans les classes, a surveiller le
comportement des éléves et a participer a des comités. Ils
font état d'une participation un peu plus élevée, quoique tres
variable, aux décisions concernant le choix du directeur
d’école et du personnel enseignant, méme si d’autres rensei-
gnements laissent entendre que les parents n’exercent pas
une influence prépondérante sur ces décisions. Les domaines
ou les répondants signalent une tres forte participation des
parents sont les contacts 2 propos de questions touchant les
enfants et 1a collecte de fonds. Pour ce dernier point, on
constate des exceptions notables dans les écoles des terri-
toires et du secteur francophone du Québec ot la participa-
tion signalée est beaucoup plus faible.

Vu I'importance accordée ces dernieres années 2 la
responsabilisation et 2 la mise en place d’épreuves uniques et
d’autres formes d’examens provinciaux, sans compter I'im-
plantation du PIRS et de programmes internationaux d’évalua-
tion, il vaut la peine d’examiner de fagon plus détaillée
I'influence qu’exercent les tests, les épreuves ou les normes
externes sur les programmes scolaires. Le graphique 10
indique le pourcentage de directeurs d’école qui rapportent
une influence «moyenne» ou «grande» de ces éléments. On
constate une variation considérable selon les instances, puis-
que les tests, épreuves ou normes externes exercent relative-
ment peu d’influence en Saskatchewan, en Nouvelle-Ecosse et
2 I'fle-du-Prince-Edouard, mais ont une forte influence en
Alberta, au Manitoba, au Québec et dans le secteur anglophone
du Nouveau-Brunswick. En dehors du Nouveau-Brunswick, le
point de vue des écoles anglophones et francophones sur
cette question semble peu différent.




Facteurs qui constituent des obstacles a
Venseignement des sciences

Deux ensembles de questions portaient sur ce sujet. Le pre-
mier concernait les facteurs externes comme I'appui des pa-
rents, le contexte familial des éleves et les caractéristiques de
la communauté, tandis que le deuxieme touchait les res-
sources et les installations de 'école.

Le graphique 11 indique le pourcentage de directrices et
directeurs d’école aux yeux desquels les caractéristiques de la
communauté et I'absence d’appui parental constituent des
obstacles. On constate une inquiétude nettement plus forte a
propos de ces deux facteurs chez les francophones et dans les
territoires. La méme tendance se retrouve au graphique 12
en ce qui touche les aptitudes des éleéves et le milieu familial.
Dans ce cas pourtant, les provinces et territoires semblent
considérer les facteurs liés aux éleves comme des obstacles
plus grands que les facteurs liés aux parents et a la commu-
nauté.

Deux questions portaient sur les effets du transport par
autobus : 'une demandait dans quelle mesure ce transport
limite I'horaire de I'école et I'autre, dans quelle mesure il li-
mite le role éducatif de I'école. Le graphique 13 donne les
pourcentages de réponses voulant que le transport par auto-
bus limite «de facon substantielle» ou «considérablement»
I'horaire de I'école et limite «pas mal» ou «beaucoup» le role
éducatif de I'école. La tendance générale indique qu’il limite
plus I'horaire de I'école que son role éducatif. Le transport
des éleves par autobus constitue un probleme moins grave
au Nunavut, dans les Territoires du Nord-Ouest et en
Saskatchewan qu’ailleurs, sans doute en raison du nombre
prédominant d’éléves qui se rendent a Iécole 2 pied a ces
endroits (Graphique 4).

Le graphique 14 indique le pourcentage de directeurs
d’école selon lesquels I'insuffisance d’enseignantes et d’ensei-
gnants spécialisés en sciences et d’autres spécialistes comme
les conseillers pédagogiques limite les possibilités d’enseigne-
ment. De facon générale, le manque d’autres spécialistes
semble un obstacle plus grand que le manque de spécialistes
en sciences. On constate des variations substantielles dans les
différentes instances : les écoles du secteur francophone du
Québec semblent voir dans cette insuffisance un obstacle
moins grand, alors que les écoles du Nunavut, des Territoires
du Nord-Ouest et du secteur anglophone du Nouveau-
Brunswick se trouvent 2 I'extrémité opposée.

Le matériel pédagogique et les fournitures disponibles, de

méme que I'état des batiments et I'espace réservé a I'ensei-
gnement sont eux aussi des indicateurs des ressources dont
dispose I'école. Le graphique 15 montre dans quelle me-
sure, selon les directeurs d’école, I'insuffisance des deux pre-
miers facteurs limite les possibilités d’enseignement, tandis
que le graphique 16 indique I'incidence des deux autres
facteurs. On constate 2 nouveau des écarts substantiels entre
les provinces et territoires : en effet, les directeurs d’écoles
francophones et anglophones du Québec et ceux du Yukon
voient moins souvent ces facteurs comme des obstacles. De
facon générale, 1'état des batiments et I'espace réservé a
I’enseignement limitent moins I’enseignement que I'insuffi-
sance de matériel et de fournitures ou la pénurie d’ensei-
gnants spécialisés.

Finalement, le graphique 17 traite des conséquences de
deux éléments propres a I'enseignement des sciences, a sa-
voir I'espace réservé aux laboratoires de sciences et I'équipe-
ment de ces laboratoires. On remarque 2 nouveau des
variations substantielles selon les provinces et territoires, les
écoles du Québec et du Yukon y voyant moins souvent un obs-
tacle a I'enseignement. De facon générale, le fait que les deux
barres soient trés voisines dans chaque province ou territoire
laisse deviner une corrélation entre le manque d’espace et le
manque d’équipement.

Nombre et utilisation des ordinateurs

Le graphique 18 indique le nombre médian d’ordinateurs
par école et le nombre d’appareils capables, selon les direc-
teurs d’école, de recevoir des logiciels récents. Il importe de
noter que le nombre absolu d’ordinateurs est fortement lié 2
la taille de I'école, si bien que les différences entre les pro-
vinces et territoires refletent davantage la taille relative de
leurs écoles que la disponibilité d’ordinateurs. Le point im-
portant ici est la différence entre le nombre total d’ordina-
teurs et le nombre d’ordinateurs 2 la fine pointe (définis ici
comme des appareils capables d'utiliser des programmes
dans Windows et des navigateurs Internet), car elle montre
dans quelle mesure les écoles ont su tenir leur ordinateurs a
jour. Dans la plupart des cas, I'écart entre le nombre d’ordi-
nateurs 2 jour et le nombre total d’ordinateurs est assez faible
et ne varie pas de facon marquée selon les instances.

La disponibilité d’ordinateurs pour I’enseignement est une
question importante sur le plan des politiques et de la pra-
tique. Le graphique 19 indique le nombre d’ordinateurs mis
a la disposition du personnel enseignant pour I’enseignement
et accessibles aux éleves dans les cours. Le point important ici




est I'écart constant, visible dans les graphiques 18 et 19,
entre le nombre total d’ordinateurs et le nombre d’ordinateurs
disponibles pour I'enseignement. De plus, il ressort clairement
que, dans certaines instances, les ordinateurs sont davantage
mis a la disposition des éleves que des enseignants : cette ten-
dance apparait le plus clairement dans les écoles du secteur
francophone du Québec et de Colombie-Britannique.

Le graphique 20 montre dans quelle mesure, aux yeux
des directeurs d’école, I'insuffisance d’ordinateurs limite les
possibilités d’enseignement de I'école. Dans ce domaine, les
pourcentages sont uniformément supérieurs a ceux qui con-
cernent les facteurs examinés précédemment; toutefois, on
constate ici aussi une tendance plus faible des écoles du
Québec et des territoires a voir dans cette insuffisance un
obstacle a I'enseignement. Dans presque toutes les instances,
I'insuffisance d’ordinateurs limite davantage I'enseignement
des sciences que I’enseignement en général.

Un dernier ensemble de questions sur les ordinateurs
invitait les directeurs d’école 2 indiquer les locaux dans les-
quels se trouvent les ordinateurs : salles consacrées a I'infor-
matique, classes, centres de documentation et salles de travail
réservées aux enseignantes et enseignants. Une vaste majorité
de directeurs d’école de la plupart des instances signale
Iexistence de laboratoires consacrés a I'informatique ot il est
possible de donner des cours de sciences. La plupart décla-
rent aussi que des ordinateurs sont mis a la disposition des
éleves 2 la bibliotheque ou au centre de documentation de
I’école. La proportion de personnes signalant la présence
d’un ordinateur dans les classes de sciences et dans les salles
de travail réservées au personnel enseignant varie fortement
selon les instances, comme le montre le graphique 21.

Jours d’enseignement

Comme la durée de I'année scolaire est généralement fixée
par la législation provinciale, on pourrait s’attendre a ce que
toutes les écoles d'une province ou d’un territoire indiquent
le méme nombre de jours d’enseignement au cours de I'an-
née scolaire. Dans la plupart des cas, une forte valeur modale
(valeur indiquée par le plus grand nombre d’écoles) montre
que les directeurs d’école ont généralement retenu la valeur
inscrite dans la loi. Méme si la question demandait une ré-
ponse distincte pour les deux groupes d’age, on ne constate
pas de divergences dans les réponses. Les valeurs modales
apparaissent dans le graphique 22 ol 'on voit que la plu-
part des années scolaires comptent environ 190 jours avec
des variantes allant de 180 a 200 jours.

Méme si la valeur modale est claire dans la plupart des
cas, on constate des variations considérables entre les écoles de
certaines instances. Cela laisse supposer une certaine ambi-
guité de la question ou un certain flou dans la maniere dont
les directeurs d’école interpretent la durée réellement pres-
crite. On peut formuler les observations suivantes 2 propos
de ces variations :

1. Méme si la valeur modale indiquée en Colombie-
Britannique est claire, certaines écoles ont déclaré
186, 190 et 192 jours.

2. Lavaleur modale signalée en Alberta est moins
claire, puisque de nombreuses écoles ont indiqué de
185 2 190 jours.

3. Desvaleurs de 187 et 190 jours ont aussi été indi-
quées par certaines écoles de la Saskatchewan.

4. Les écoles du secteur anglophone du Manitoba ont
indiqué pour ainsi dire deux valeurs modales, puis-
qu’elles ont été presque aussi nombreuses 2 inscrire
200 jours et 190 jours. Le secteur francophone du
Manitoba a indiqué une valeur modale plus claire de
200 jours.

5. Les écoles de I'Ontario ont eu tendance 2 déclarer une
valeur modale claire de 190 jours, mais aussi
194 jours.

6.  En plus de la valeur modale de 187 jours, plusieurs
écoles de Terre-Neuve et Labrador ont indiqué 185
ou 190 jours.

Le nombre de journées réservées pour des activités
professionnelles par province et territoire est indiqué au
graphique 23. Comme, ici encore, ce nombre est davan-
tage déterminé par le ministére provincial ou territorial que
par I'école en raison des reglements ou des conventions col-
lectives, on observe des valeurs modales fortes et des varia-
tions plus faibles que pour 'ensemble de I'année scolaire.
L'élément le plus frappant est la variation du nombre de
journées selon les instances : le Québec se distingue encore
une fois par ses 20 journées de perfectionnement profes-
sionnel, soit le double de toutes les autres instances.

Les variations de la durée de I'année scolaire observées
dans les réponses des directeurs d’école peuvent en fait
s’expliquer par I'inclusion des journées de perfectionne-
ment professionnel. Cela est particulierement visible au
Manitoba et en Ontario ou la durée de I'année scolaire sou-
vent indiquée correspond 2 la valeur modale moins le nombre
de journées de perfectionnement professionnel.

Le graphique 24 montre le nombre de journées que les




directeurs ont estimé avoir perdues en raison de la fermeture
de leur école. De facon générale, les répondants n’ont signalé
qu’un petit nombre de journées perdues, les provinces atlan-
tiques ayant tendance 2 en signaler plus que les autres.

La durée de la journée d’école mentionnée dans presque
toutes les réponses est de cinq heures, sauf au Nunavut, dans
les Territoires du Nord-Ouest et dans le secteur anglophone
du Manitoba ot la valeur modale est de six heures, et en
Alberta, dans le secteur francophone du Manitoba et au
Nouveau-Brunswick qui ont indiqué pour ainsi dire deux
valeurs modales, a savoir cinq et six heures.

Organisation des cours

Le questionnaire demandait aux directeurs d’école si les
cours donnés dans leur établissement sont structurés sur une
base semestrielle, combien de cours de sciences sont offerts,
si tous les éleves d'un méme groupe d’age suivent les mémes
cours de sciences, si les éléves de Iécole sont groupés selon
leurs aptitudes et finalement, quels facteurs influent sur le
choix de cours des éleves.

On remarque une répartition peu fréquente des cours en
semestres pour le groupe des 13 ans. Pour les éleves de
16 ans, la division en semestres est au contraire fréquente
dans la plupart des provinces et territoires, sauf dans les sec-
teurs anglophone et francophone du Québec et 2 Terre-Neuve
et Labrador ot les cours ne sont pour ainsi dire pas répartis
en semestres.

Dans presque toutes les instances, un seul cours de
sciences est offert aux éléves de 13 ans en raison de la géné-
ralité du programme 2 ce niveau. Le nombre médian de cours
offerts aux éleves de 16 ans varie de deux a cinq par instance.
Toutefois, les données sont plus remarquables pour leur di-
versité au sein de chaque région que pour I'écart entre les
différentes instances. Il semble que les variations dépendent
autant de la taille de I'école que des politiques des instances,
car on remarque une prolifération de cours au deuxieme
cycle du secondaire, en particulier dans les écoles qui comp-
tent beaucoup d’éleves. Les données permettent de conclure
avec certitude que les éleves de 13 ans suivent essentiellement
le méme cours de sciences, alors que les éléves de 16 ans
peuvent choisir parmi un éventail de cours.

Pour les éleves de 13 ans, environ 75 p. 100 des écoles
disent avoir un seul groupe d’aptitudes. Le nombre de ces
écoles tend a étre légerement plus faible au Nunavut et dans
les Territoires du Nord-Ouest, et plus élevé au Nouveau-
Brunswick. Le profil change radicalement pour les éleves de

16 ans, comme on le voit au graphique 25. Ce graphique
montre surtout que le groupement par aptitudes dépend for-
tement de I'instance concernée et que la proportion d’écoles
a un seul groupe d’aptitudes varie fortement selon les ins-
tances. Le pourcentage d’écoles ayant deux groupes d’apti-
tudes varie un peu moins. L'espace situé a droite des barres
horizontales, jusqu’a 100 p. 100, indique le pourcentage
d’écoles comptant trois groupes d’aptitudes ou plus. Le gra-
phique semble montrer que les instances ayant peu d’écoles 2
un seul groupe d’aptitudes tendent a avoir plus d’écoles a
trois groupes d’aptitudes ou plus.

De fagon générale, les directeurs d’école signalent que, si
I'établissement offre plus d’un cours, I'aptitude générale aux
études, les résultats antérieurs en sciences, les souhaits des
éleves et des parents et, dans une moindre mesure, les re-
commandations du personnel enseignant influent fortement
sur le choix de cours. Les examens d’admission, les entrevues
ou les examens oraux ont une influence minime.

Le pourcentage d’écoles disant offrir de I'enseignement
correctif et des activités d’enrichissement en sciences figure
au graphique 26. On constate 12 encore une différence sub-
stantielle selon les instances, les régions plus petites ayant
tendance a offrir moins de programmes de ce genre, a I'ex-
ception du Yukon pour ce qui est de I'enseignement correctif.
En outre, les écoles ont plus tendance 2 déclarer des activités
d’enseignement correctif que d’enrichissement. Les réponses
aux questions concernant la maniere dont ces activités sont
organisées ne révelent pas de tendance dominante et une pro-
portion relativement faible d’écoles précise il s’agit de groupes
formés au sein des cours de sciences ordinaires, si des éleves
sont retirés des cours ordinaires, si des cours distincts ou
différents sont offerts, si les éleves concernés regoivent des
travaux supplémentaires 2 faire apres les heures de classe ou
si ces services sont offerts a I'extérieur de 1'école.

Points de vue sur l'apprentissage scolaire et sur
Uappui apporté a Iécole

Plusieurs questions demandaient aux directrices et directeurs
d’école de donner leur point de vue sur les facteurs qui in-
fluent sur I'apprentissage, sur I'a-propos de répartir les éleves
du secondaire selon leurs aptitudes, sur le moral du per-
sonnel et sur I'appui a I'école.

Presque tous les répondants conviennent que les éléves
peuvent avoir un tres bon rendement s'ils travaillent avec ar-
deur et leur avis concorde en grande partie avec celui des
enseignantes et enseignants. Ils s’entendent aussi pour dire




que les aptitudes des éleves exercent une influence considé-
rable sur le rendement et que I'action de I'école est limitée
par I'influence considérable du foyer sur le rendement des
éleves.

Les réponses 2 la question concernant le groupement par
aptitudes apparaissent au graphique 27 qui combine les
réponses «d’accord» et «tout 2 fait d’accord». On constate
une tendance générale a approuver la proposition voulant que
les éleves du secondaire devraient étre groupés par aptitudes

dans différents programmes. Les réponses des directrices et
directeurs d’école a cette question varient toutefois davantage
selon les instances que celles des enseignants. Les directeurs
d’école de la Colombie-Britannique, de la Saskatchewan et du
secteur francophone de la Nouvelle-Ecosse sont 2 peu prés
également divisés sur cette question, puisqu’environ

50 p. 100 se disent d’accord. Partout ailleurs, I'accord des
directeurs d’école atteint 60 p. 100 ou plus, et méme

80 p. 100 dans certaines instances.




Graphique 1

Dans quel type de communauté ou de municipalité votre école est-elle située?

PIRS 1999 SCIENCES

Pourcentage d’écoles sises en milieu rural ou dans des
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Graphique 2

Combien y a-t-il d'éléves en équivalence d temps plein (ETP) d votre école?
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Graphique 3
Si votre école fait partie d'un district, d'un conseil ou d'une commission scolaire, combien y a-t-il d'éléves dans cette unité
administrative?
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Graphique 4

D'aprés vous, quel est le pourcentage approximatif d'éléves de votre école qui habitent  environ 1 km de I'école et peuvent 'y rendre
a pied?
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Graphique 5
D'aprés vous, quel est le pourcentage approximatif d'éléves de votre école qui ont comme premiére langue une auire langue que celle
de I'école?
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Graphique 6

D'aprés vous, quel est le pourcentage approximatif d'éléves de votre école qui ont des troubles d’apprentissage exigeant une attention
particuliére?
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Graphique 7

D'aprés vous, quel est le nombre moyen d'éléves par classe de maniére générale dans I'école et dans les classes de sciences des deux

groupes d'dge visés par le PIRS?
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Graphique 8

Pourcentage de classes comptant plus de 25 éléves
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A votre école, qui prend la plupart des décisions au sujet du recrutement du personnel enseignant?
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Graphique 9
A votre école, qui prend la plupart des décisions au sujet du choix des manuels scolaires @ utiliser?

PIRS 1999 SCIENCES

Pourcentage d’écoles indiquant que la province et le district
prennent les décisions concernant les manuels a utiliser
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Graphique 10
Quelle influence diriez-vous que les épreuves, tests ou normes externes ont sur les activités et les programmes de |'école?
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Graphique 11

Dans quelle mesure |'absence d'appui parental d |'école et les caractéristiques de la communauté (p. ex. : langue, migration) peuvent-
ils limiter le réle éducatif de I'école?
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Dans quelle mesure |'éventail des habiletés des éléves de I'école et le contexte familial des éléves peuvent-ils limiter le role éducatif de

I'école?
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Graphique 13

Dans quelle mesure le transport des éléves par autobus peut-il limiter le role éducatif de |'école?
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Dans quelle mesure les possibilités d'enseignement de votre école sont-elles limitées par Iinsuffisance ou le caractére impropre du
personnel enseignant spécialisé (p. ex. : conseillers) ou du personnel enseignant spécialisé en sciences?
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Graphique 15

Dans quelle mesure les possibilités d'enseignement de votre école sont-elles limitées par I'insuffisance ou le caractére impropre du
matériel pédagogique (p. ex. : manuels scolaires) ou de |'enveloppe budgétaire des fournitures (p. ex. : papier, crayons)?

PIRS 1999 SCIENCES
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Dans quelle mesure les possibilités d'enseignement de votre école sont-elles limitées par Iinsuffisance ou le caractére impropre de |'état
des hétiments et des environs ou de |'espace réservé d |'enseignement (p. ex. : salles de classe)?
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Graphique 17

Dans quelle mesure les possibilités d'enseignement de votre école sont-elles limitées par Iinsuffisance ou le caractére impropre de
'espace réservé aux laboratoires de sciences ou de |'équipement des laboratoires de sciences?
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Pourcentage déclarant que I'espace insuffisant réservé aux laboratoires de sciences
et le manque d’équipement de ces laboratoires limitent les possibilités d’enseignement
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Environ combien d'ordinateurs utilisables y a-t-il dans |'école? Combien de ces ordinateurs peuvent recevoir des logiciels récents
(p. ex. : programmes tournant sous Windows, navigateurs Web)?
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Graphique 19

Environ combien d'ordinateurs y a-t-il d la disposition du personnel enseignant pour I'enseignement et des éléves dans les cours?
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Nombre médian d’ordinateurs utilisés par les enseignants
pour I’enseignement et par les éléves dans les cours
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Par
les éleves

Par les
enseignants

Dans quelle mesure les possibilités d'enseignement de votre école sont-elles limitées par I'insuffisance ou le caractére impropre du
nombre d'ordinateurs utilisés pour |'enseignement et du nombre d'ordinateurs ufilisés pour I'enseignement des sciences?
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Graphique 21

Quels aménagements informatiques caractérisent I'enseignement des sciences dans votre école? Présence d'un ordinateur dans la

eur sont réservees.
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Graphique 22

Combien y a-t-il de jours d'enseignement dans I'année scolaire?
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Graphique 23

Combien de jours d’enseignement sont réservés pour des activités professionnelles (p. ex. : perfectionnement professionnel, journées
pédagogiques, correction d'examens)?
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Graphique 24

Journées d'activités professionnelles

Combien de jours d’enseignement estimez-vous perdre en moyenne par année d cause de la fermeture de I'école (p. ex. : tempétes,
problémes de chauffage, activités sportives, etc.)?
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Grap

Pour un méme groupe d'dge, combien de groupes d'aptitudes existe-t-il d votre école?

hique 25
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Pourcentage d’écoles comptant un et deux groupements
par aptitudes pour les éléves de 16 ans
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Graphique 26
Votre école offre-t-elle des activités d'enrichissement en sciences aux éléves avancés et de |'enseignement correctif en sciences?
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Graphique 27
Dans quelle mesure étes-vous d'accord avec |'énoncé suivant : Les éléves du secondaire devraient éire groupés par apfitudes dans
différents programmes.
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Le questionnaire de I'enseignante et de I'enseignant de
sciences comprenait 31 questions portant sur la formation et
I'expérience professionnelles, les affectations et les fonctions,
la taille des classes, I'interaction avec les parents et les autres
membres du personnel enseignant, la planification des cours,
les activités en classe, 1'utilisation des ressources, les obsta-
cles a I'enseignement, les devoirs a la maison et I'évaluation
des éleves. Le questionnaire demandait aussi aux enseignantes
et enseignants s'ils sont d’accord avec un certain nombre
d’énoncés sur la nature des sciences, les facteurs qui influent
sur I'apprentissage et le groupement des éleves du secondaire
selon leurs aptitudes. En dernier lieu, il contenait une ques-
tion sur les habiletés a acquérir qui demandait si divers sujets
tirés du Cadre de I'évaluation en sciences du PIRS avaient déja
été abordés en classe ou allaient I'étre. Comme cette question
a posé certaines difficultés, le présent rapport n’en rend pas
compte, car on effectue une analyse complémentaire de la
fiabilité des réponses.

Formation et expérience des enseignantes et
enseignanis

Les graphiques 28 a 31 résument les réponses du person-
nel enseignant aux questions concernant la formation et
I'expérience. De facon générale, plus de 60 p. 100 des
enseignants sont des femmes, le pourcentage le plus élevé se
trouvant dans les provinces de 1'Ouest, au Yukon et a Terre-
Neuve et Labrador. Méme si les enseignants se trouvent géné-
ralement a mi-chemin dans leur carriére, le nombre médian
d’années d’expérience varie substantiellement selon les ins-
tances puisqu'il va de 19 ans chez les anglophones du Québec
a trois ans seulement chez les enseignants du Nunavut. Les
données laissent apparaitre la tendance générale suivante : les
enseignants ont passé environ la moitié de leur carriere dans
I’école ot ils enseignent actuellement et ils ont consacré la
majeure partie de leur carriere a I'enseignement des sciences.
Presque tous les enseignants ont un diplome universitaire,
le dipléme le plus fréquent étant le B. Ed. ou I'équivalent dé-
tenu par plus de 80 p. 100 d’entre eux. La proportion d’ensei-
gnants possédant un B.Sc., représentée au graphique 30,
constitue une bonne indication de la spécialisation en
sciences. A I'échelle nationale, cette proportion est d’environ
40 p. 100, mais elle varie fortement selon les instances. Alors
qu’'un grand nombre d’enseignants détiennent plus d’un di-
plome de premier cycle, la proportion d’enseignants possé-
dant un grade supérieur (maitrise ou I'équivalent), également
indiquée au graphique 30, est tres faible et varie elle aussi

tres fortement selon les instances. Parmi les titulaires d'un
B. Sc., plus de la moitié ont un baccalauréat en biologie qui
se révele la spécialisation la plus fréquente. Viennent ensuite
la chimie, la mathématique et la physique. Un nombre relati-
vement faible d’enseignants font état d’une spécialisation en
sciences de la terre ou en informatique.

Comme le graphique 31 l'indique, presque tous les en-
seignants occupent un poste a temps plein et les variations
entre les instances sont faibles. Le graphique 32 donne une
indication du degré de spécialisation des affectations des en-
seignants. On y constate que, de facon générale, les ensei-
gnantes et les enseignants ne sont pas exclusivement affectés a
I'enseignement des sciences, puisque le total d’heures consa-
crées 2 I'enseignement d’autres matieres varie d’environ un
quart 2 trois quarts de la charge de travail selon les instances.

Taille des classes

Le questionnaire demandait aux enseignantes et enseignants
d’indiquer combien d’éleves en moyenne se trouvent dans
leurs classes, de méme que dans la classe la plus nombreuse
et dans la classe la moins nombreuse. Le graphique 33
indique le nombre médian d’éleves par classe, soit environ
24 éleves, mais ce nombre varie de fagon substantielle selon
les instances. Les chiffres concordent raisonnablement avec
les déclarations des directeurs d’école, méme si la question
était formulée de fagon un peu différente. Les données sur les
classes les plus nombreuses et les moins nombreuses varient
encore plus, le nombre médian d’éleves dans la classe la
moins nombreuse allant de 10 2 26 éléves et le nombre mé-
dian d’éléves dans la classe la plus nombreuse étant d'une
vingtaine 2 une trentaine.

Répartition et utilisation du temps

Le graphique 34 montre le nombre modal d’heures de
classe inscrites par semaine a I’horaire. Comme on peut le
constater, 25 heures par semaine est la norme dans la plupart
des instances, 2 'exception du Nunavut et des Territoires

du Nord-Ouest, ot le nombre modal d’heures est passé a

30 heures. Les différences rapportées par les enseignantes et
enseignants d’une instance sont faibles, probablement parce
que la durée de la semaine de classe est habituellement fixée
par la législation provinciale.

On a aussi demandé aux enseignantes et enseignants
combien d’heures d’enseignement prévues 2 I'horaire ils esti-
ment perdre a cause de 'annulation de cours, de la fermeture
de I’école ou d’autres situations, et combien de minutes de




chaque cours sont perdues en raison d’interruptions diverses.
Les réponses modales 2 la premiere question se trouvent au
graphique 35. Comme dans le cas des directeurs d’école, on
constate une division marquée entre 1’Est et 'Ouest, les ensei-
gnantes et enseignants des instances de I'Est et de Nunavut
déclarant plus de temps perdu. Pour ce qui est des journées
d’école perdues, les chiffres vont de deux 2 cinq selon les
instances. En ce qui concerne les minutes perdues pendant
chaque cours, on constate une tendance fortement bimodale
ol au moins 30 p. 100 d’enseignants disent perdre cinq mi-
nutes, alors qu'un autre groupe d’environ 20 p. 100 déclare
perdre 10 minutes. Cette tendance s’explique probablement
par le fait que les enseignantes et enseignants ont arrondi leur
réponse 2 I'ensemble de cing minutes le plus proche.

Contacts avec les parents

Le graphique 36 indique le pourcentage d’enseignantes et
enseignants de chaque province et territoire qui déclarent
rencontrer les parents au moins une fois par mois pour dis-
cuter de la situation individuelle des éléves. La différence la
plus manifeste semble se situer entre les deux groupes lin-
guistiques, puisque les enseignantes et enseignants anglo-
phones disent avoir des contacts beaucoup plus fréquents
avec les parents que leurs collegues francophones. Abordant
la question sous un autre angle, le questionnaire demandait
aux enseignants d’estimer le pourcentage de parents avec les-
quels ils sont entrés en contact pendant I'année scolaire dans
le cadre des rencontres prévues avec les parents ou a d’autres
occasions. Les pourcentages médians se trouvent au graphi-
que 37. Encore une fois, les variations d’une instance 2
Iautre sont importantes, sans pourtant que se dégage une ten-
dance évidente. Il apparait toutefois clairement que, dans tous
les cas, les rencontres prévues constituent le principal moyen
de contact avec les parents, puisque moins de 20 p. 100 des
contacts se font autrement.

Planification des cours

Pour mesurer |'étendue de la collaboration entre les
membres du personnel enseignant, on a demandé aux répon-
dants a quelle fréquence ils rencontrent des collegues a des
fins de planification. Le pourcentage de personnes déclarant
rencontrer des collegues une fois par semaine ou plus figure au
graphique 38. La moyenne se situe 2 environ 50 p. 100 et on
remarque une variation assez substantielle selon les instances.
Le questionnaire demandait aux enseignantes et ensei-
gnants dans quelle mesure ils utilisent un choix de ressources

pour planifier leurs cours, notamment leurs propres notes de
cours antérieures, du matériel préparé par d’autres ensei-
gnants, des manuels destinés aux éleves, d’autres manuels de
référence, des documents relatifs aux programmes d’études,
Internet ou d’autres sources informatisées. Les résultats sont
difficiles 2 présenter sous forme de graphique, mais on peut
les décrire de la fagon suivante :

1. Malgré des variations substantielles entre les
documents utilisés, on constate de nombreux points
communs entre les provinces et territoires, ce qui
semble indiquer que les enseignantes et enseignants
planifient leurs cours a peu pres de la méme facon,
quel que soit 'endroit ot ils se trouvent.

2. Les ressources documentaires le plus souvent utilisées
sont de toute évidence les notes préparées par le per-
sonnel enseignant pour des cours antérieurs et les
manuels destinés aux éleves.

3. Le personnel enseignant utilise relativement rarement
d’autres textes ou d’autres ressources documentaires.

4. Le bilan est assez confus en ce qui concerne
I'utilisation des guides de I'enseignant ou de la ver-
sion des manuels destinée a I'enseignant, puisque les
enseignantes et enseignants sont aussi nombreux a
dire qu’ils les utilisent peu souvent (au plus quelques
fois par mois) qu'a déclarer une utilisation fréquente
(quelques fois par semaine ou plus).

5. De facon générale, moins de la moitié des ensei-
gnantes et enseignants utilisent régulierement les
guides pédagogiques établis par les ministeres. Cette
tendance est plus marquée chez les enseignants an-
glophones et francophones du Québec, puisqu'un tres
petit nombre parlent d’utilisation fréquente. A I'autre
extrémité du spectre se trouvent les enseignantes et
enseignants de Terre-Neuve et Labrador dont plus de
60 p. 100 déclarent utiliser fréquemment ces guides
pédagogiques.

6. Internet ou les autres sources informatisées ne sont
pas tres utilisés puisqu’environ 15 p. 100 des ensei-
gnants s'en servent et qu'une fourchette de 11 a
20 p. 100 dit s’en servir fréquemment. Les documents
provenant des médias sont encore moins utilisés : en
effet, une moyenne d’environ 10 p. 100 déclare s’en
servir souvent.

Activités en classe

Le questionnaire de I’enseignante et de I'enseignant de




sciences présentait une assez longue liste d’activités et de res-
sources pouvant étre utilisées en classe et demandait aux ré-
pondants d’indiquer la fréquence de leur utilisation. Encore
une fois, par souci de briéveté, nous ne présentons que les
points saillants.

1. Comme plus de 70 p. 100 des enseignantes et ensei-
gnants de presque toutes les provinces et les terri-
toires déclarent donner fréquemment des notes en
classe, il s’agit donc d’une pratique fortement répan-
due. 1l semble en étre de méme pour les activités con-
sistant 2 montrer aux éleves comment résoudre des
problémes, a cerner les difficultés d’apprentissage de
chaque éleve, a faire travailler individuellement les
éleves sur un sujet donné et a aider les éleves indivi-
duellement dans leurs travaux.

2. Les activités consistant a travailler 2 des projets scien-
tifiques de longue durée, 2 commenter les tests et les
autres évaluations en classe, a discuter d’épreuves ou
de tests a venir sont moins courantes. Les sorties édu-
catives sont assez rares, puisqu’au plus 3 p. 100 des
enseignantes et enseignants déclarent en faire
fréquemment.

3. De son coté, la fréquence des activités ou I'éleve étu-
die dans son manuel, oli 'enseignante ou I'enseignant
lit des passages du manuel de I'éleve ou aide les éleves
a acquérir des méthodes générales d’apprentissage
varie selon les instances.

Comme, en général, on juge important que les éléves ef-
fectuent des expériences en laboratoire, les réponses 2 cette
question sont indiquées au graphique 39. 1l ressort claire-
ment que les expériences en laboratoire sont plus fréquentes
en Ontario et au Québec et, 2 un degré légérement moindre,
dans les trois provinces de I'Ouest que partout ailleurs.

Utilisation des ressources

Les graphiques 40, 41 et 42 indiquent le pourcentage
d’utilisation de diverses ressources par les enseignantes et
enseignants de sciences. La question sur les livres et les
magazines scientifiques montre une nette division entre les
groupes linguistiques, les enseignants francophones utilisant
beaucoup moins souvent ces ressources que leurs collegues
anglophones. Pour ce qui est du matériel audiovisuel, le
graphique 41 révele une utilisation substantielle des rétro-
projecteurs, méme si elle est variable et beaucoup moins fré-
quente que celle des autres ressources audiovisuelles.
Lutilisation des ordinateurs et d’Internet est encore plus

faible et les réponses concernant ces ressources sont assez
stables.

Techniques d’interrogation

De fagon générale, I'interrogation des éleves est considérée
comme une des activités pédagogiques les plus courantes.
Cela ressort clairement 2 la lecture du graphique 43, puis-
qu’en général 80 p. 100 des enseignantes et enseignants di-
sent interroger plusieurs fois par cours ou davantage certains
éleves ou I'ensemble de la classe. Pour approfondir davantage
cet aspect, le questionnaire demandait si les enseignants ci-
blent certains types d’éleves quand ils posent des questions.
Le graphique 44 indique le pourcentage d’enseignantes et
enseignants qui posent des questions aux éléves jugés inatten-
tifs ou réticents afin de stimuler leur participation. En général,
les éléves inattentifs sont plus souvent la cible des questions
que les éléves réticents. Une question similaire visant 2 déter-
miner si les enseignantes et enseignants ciblent les meilleurs
éléves pour avoir plus de chance d’obtenir une bonne réponse
obtient partout un pourcentage relativement faible. En dernier
lieu, le questionnaire demandait quel genre de réponses
éleves et enseignants s'attendent 2 recevoir aux questions
posées. Le graphique 45 présente les résultats concernant
les questions exigeant une réponse bréve posées par les
éleves et par les enseignants, tandis que le graphique 46
fournit les résultats touchant les questions demandant une
réponse plus élaborée. 1l apparait clairement que les deux
types de réponses sont relativement fréquents, méme si 1'utili-
sation des réponses breves est plus grande et varie légerement
plus que celle des réponses développées.

Facteurs vus comme des obstacles a U'enseignement
des sciences

Les questions posées aux enseignantes et enseignants dans
cette rubrique se rapportaient plus spécifiquement a
I'enseignement des sciences que les questions du méme genre
posées aux directrices et directeurs d’école. Le graphique
47 rend compte des réponses «pas mal» et «<beaucoup» don-
nées 2 deux questions concernant les caractéristiques des
éleves. 11 ressort clairement que 1'éventail des habiletés des
éleves est considéré comme un facteur plus restrictif que la
diversité de leur milieu d’origine. On constate également que
les résultats concernant le premier facteur varient plus selon
les instances. De facon générale, ce sont les enseignants des
territoires qui se disent le plus préoccupés par ces facteurs
qu’ailleurs au Canada.




Le graphique 48 indique le pourcentage d’enseignantes
et enseignants aux yeux desquels le manque de matériel infor-
matique et d’équipement de laboratoire constitue un obstacle
a enseignement des sciences. Méme si la plupart des pour-
centages sont relativement faibles, on remarque des variations
substantielles selon les instances. Les mémes commentaires
s"appliquent aux données sur les installations et la taille des
classes figurant au graphique 49, méme s'il n’existe pas de
lien évident entre les tendances dans les deux cas.

Devoirs a faire a la maison

Le graphique 50 indique le pourcentage d’enseignantes et
enseignants qui donnent plus de trois fois par semaine des
devoirs auxquels les éleves doivent consacrer plus de

30 minutes. Il est clair que, d’apres ce graphique, les devoirs
a faire a la maison ne font pas partie des attentes d’un grand
nombre d’enseignants. Toutefois, la fréquence et le nombre
des devoirs varient fortement selon les instances. L'absence de
corrélation entre la fréquence et le nombre des devoirs porte
a croire que, de facon générale, les enseignantes et ensei-
gnants ne compensent pas la plus grande fréquence des de-
voirs par une diminution du temps que les éléves doivent
consacrer a chacun.

Les types de devoirs les plus courants consistent a ré-
soudre des problémes ou des questions tirés du manuel. L'uti-
lisation de feuilles de travail ou de cahiers d’exercices et la
lecture de textes ou de documents complémentaires sont éga-
lement fréquentes. Les travaux sur des projets a long terme, la
préparation d’exposés oraux et la tenue d’un journal sont
rares. Méme s'il existe des variations de ces activités selon les
instances, la forme générale des devoirs 2 faire a la maison
est passablement uniforme.

En moyenne, environ 60 p. 100 des enseignantes et ensei-
gnants vérifient souvent (quelques fois par semaine ou plus)
si les éleves ont fait leurs devoirs. Un pourcentage similaire
donne souvent de la rétroaction sur les devoirs 2 'ensemble
de la classe. Environ la moitié des enseignantes et enseignants
ramassent, corrigent et remettent fréquemment les devoirs
faits a la maison, tandis qu'un nombre beaucoup plus faible
(plus ou moins 30 p. 100) conservent ces devoirs apres les
avoir corrigés. Le pourcentage d’enseignantes et enseignants
qui tiennent compte de ces devoirs dans la note finale varie
fortement : la moyenne est d’environ 50 p. 100, mais elle va-
rie de 78 p. 100 au Yukon 2 17 p. 100 chez les enseignantes
et enseignants francophones du Québec.

Evaluation des éléves

Les enseignantes et enseignants utilisent un vaste éventail de
moyens pour évaluer les éléves. Ce sont habituellement les
tests préparés par le personnel enseignant qui occupent la
plus grande place, que ces tests exigent une réponse courte,
une réponse élaborée ou comportent des choix multiples.
Une assez grande importance est également accordée aux de-
voirs 2 faire a la maison ainsi qu’aux projets ou aux exercices
de laboratoire. Les enseignantes et enseignants ont tendance a
accorder une importance modérée a l'effort et 2 'améliora-
tion, mais on constate des variations nettes entre les instances
a propos de I'utilisation de ces indicateurs. Ils accordent peu
d’importance aux tests standardisés, a la présence au cours,
aux observations et aux rencontres avec les éleves, 2 la parti-
cipation en classe, a I'autoévaluation de 1'éléve et a I'évalua-
tion par les pairs. Presque tous les enseignants utilisent au
moins dix notes séparées pour établir la note finale. Les en-
seignantes et enseignants francophones du Québec qui ont
tendance a utiliser beaucoup moins d’indicateurs font toute-
fois exception 2 la tendance générale.

Points de vue sur les sciences et sur Uapprentissage
des éleves

On s’est servi d'une échelle 2 quatre points (tout 2 fait en dé-
saccord, en désaccord, d’accord, tout a fait d’accord) pour
examiner I'opinion des enseignantes et enseignants sur un
certain nombre de propositions concernant la nature des
sciences et le role du milieu familial, du talent naturel, des
aptitudes et du travail dans I'apprentissage de I'éleéve. Les
graphiques 51 a 53 font état des réponses 2 certaines de
ces questions en combinant les catégories «d’accord» et «tout
a fait d’accord».

En ce qui concerne la nature des sciences, il ressort clai-
rement du graphique 51 que la plupart des enseignantes et
enseignants voient les sciences comme un processus plutot
que comme un bloc de connaissances et de notions. La pro-
position selon laquelle les sciences constituent essentielle-
ment un bloc de connaissances et de notions a recu une
réponse plus modérée et plus variable, en particulier de la
part des enseignants francophones du Québec qui, moins que
tous les autres, appuient cette proposition.

Comme l'indique le graphique 52, seule une faible pro-
portion d’enseignantes et enseignants se dit d’accord avec la
proposition selon laquelle les éléves doivent avoir un talent
naturel pour bien réussir leurs cours de sciences. A I'opposé,




un fort pourcentage croit que les éléves doivent travailler avec
ardeur pour réussir dans ce domaine. Une forte proportion
(de 80 290 p. 100 de réponses «d’accord» et «tout 2 fait
d’accord» approuve deux autres propositions, la premiére
concernant I'influence des aptitudes et la seconde I'influence
du milieu familial sur le rendement.

Partout au pays, la répartition des éléves en groupes d’ap-
titudes au secondaire est une question de politique impor-
tante. Le graphique 53 indique le pourcentage d’enseignants
d’accord avec I'énoncé disant que les éléves du secondaire
devraient étre répartis en différents programmes selon leurs

aptitudes. Cette proposition obtient I'appui d'une forte majo-
rité d’enseignantes et enseignants, méme si on remarque des
variations notables entre les instances, les résultats allant de
moins de 60 p. 100 en Colombie-Britannique et en
Saskatchewan 2 plus de 90 p. 100 dans les deux secteurs lin-
guistiques de 'Ontario. La tendance des réponses ressemble
beaucoup 2 celle qu’on trouve chez les directeurs d’école, ce
qui laisse entendre que les attitudes envers le groupement par
aptitudes sont beaucoup plus étroitement liées a I'endroit ot
on se trouve qu’au poste occupé.




Graphique 28
Etes-vous une femme ou un homme?
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Graphique 29

En comptant cette année, combien d'années d'enseignement avez-vous accumulées au fotal?
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Graphique 30

Quel dipléme parmi les suivants avez-vous, B. Sc. ou |'équivalent; Maitrise?
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Graphique 31

Enseignez-vous d temps plein ou d temps partiel?
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Graphique 32
Combien d'heures par semaine, selon I'horaire, enseignez-vous d'autres matiéres (non scientifiques)?
PIRS 1999 SCIENCES
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Graphique 33
En moyenne, combien y a-t-il d'éléves dans vos dasses de sciences cette année?
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Graphique 34
Combien d'heures de classe |'horaire de voire école compte-il par semaine?
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Graphique 35
En moyenne, dans une année scolaire, combien d’heures de voire temps d'enseignement prévu d |'horaire estimez-vous perdre d cause
de I'annulation de cours, de la fermeture de I'école ou d'autres situations qui entrainent la perte de cours ou de jours de dasse entiers?
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Graphique 36

A quelle fréquence, environ, rencontrez-vous les parents d'éléves ou leur parlez-vous au téléphone pour discuter des éléves

individuellement?
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Graphique 37

Communications entre parents et enseignants (au
moins une fois par semaine)

Dans une année scolaire, avec quel pourcentage des parents devez-vous entrer en contact @ I'intérieur des rencontres prévues de
parents, rencontres réguliéres avec les parents et autres rencontres?
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Graphique 38

A quelle fréquence, environ, rencontrez-vous d'autres enseignants pour planifier les lecons, les unités, les épreuves ou pour aborder
d'autres questions relatives au programme?

PIRS 1999 SCIENCES
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Graphique 39
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A quelle fréquence les éléves font des expériences de laboratoire dans vos cours de sciences?

PIRS 1999 SCIENCES

Pourcentage d’enseignants déclarant que les éléves font des
expériences en laboratoire quelques fois par semaine ou plus
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Graphique 40

A quelle fréquence les livres et magazines scientifiques sont- ils utilisés dans vos cours de sciences?
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Graphique 41

Utilisation de livres et magazines scientifiques
%

Un rétroprojecteur, des diapositives, films ou bandes vidéo sont-ils utilisés dans vos cours de sciences?
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des films ou des bandes vidéo quelques fois par semaine ou plus
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Graphique 42

A quelle fréquence les ordinateurs et |'Internet sont-ils utilisés dans vos cours de sciences?
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Pourcentage d’enseignants utilisant des ordinateurs
et Internet quelques fois par semaine ou plus
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A quelle fréquence recourez-vous aux techniques d'interrogation ci-dessous dans vos cours de sciences?
Je pose des questions : aux éléves en les appelant par leur nom; d I'ensemble de la classe.

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’enseignants posant des questions a ’ensemble de
la classe ou a certains éléves quelques fois par cours ou plus
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Graphique 44

A quelle fréquence recourez-vous aux techniques d'interrogation ci-dessous dans vos cours de sciences?
Je pose des questions : directement aux éléves que je crois inattentifs et aux éléves réticents pour stimuler leur participation.

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’enseignants posant des questions aux éléves
inattentifs et réticents plusieurs fois par cours ou plus
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Graphique 45
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A quelle fréquence recourez-vous aux techniques d'interrogation ci-dessous dans vos cours de sciences?
Je pose des questions qui exigent une réponse bréve (p.ex. : un mof ou une expression). Les éléves posent des questions qui exigent

une bréve réponse de ma part.
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posées par I'’enseignant et les éléves plusieurs fois par cours ou plus
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Graphique 46

A quelle fréquence recourez-vous aux techniques d'interrogation ci-dessous dans vos cours de sciences?
Je pose des questions qui exigent une réponse plus étoffée (p.ex. : quelques phrases). Les éléves posent des questions qui exigent
une réponse élaborée de ma part.

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’enseignants faisant état de questions a réponse élaborée

Techniques d'interrogation

posées par I’enseignant et les éléves plusieurs fois par cours ou plus Que)s/t ’f) ns Questzgns de

S \ de l'éleves lenseignant
B Questions de I'éléve % %

AB ® Questions de I'enseignant

SK
MBa
MBf
ONa
ONf
QCa
Qcf
NBa
NBf
NSa
NSf
PE
NF
YK
NT
NU

o
[N
=)
IS
o

60 80 100

Graphique 47
Dans quelle mesure |'éventail des habiletés des éléves de la classe et la diversité du milieu d'origine des éléves (p.ex. : milieu socio-
économique, langue parlée) constituent-ils des obstacles d votre enseignement des sciences?

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’enseignants déclarant que certaines caractéristiques Caractéristiques des éléves
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Graphique 48

Dans quelle mesure la pénurie de matériels ou de logiciels informatiques ou la pénurie d'équipements utilisés au laboratoire ou pour

les démonsirations constituent-elles des obstacles  voire enseignement des sciences?

PIRS 1999 SCIENCES
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Graphique 49

Facteurs limitatifs
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Dans quelle mesure les installations inadéquates et le nombre élevé d'éléves dans la dasse constituent-ils des obstacles @ votre

enseignement des sciences?

PIRS 1999 SCIENCES

Pourcentage d’enseignants déclarant que les installations inadéquates
et la taille des classes constituent des obstacles a ’enseignement
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Graphique 50

A quelle fréquence donnez-vous des travaux de sciences d faire d lo maison et combien de temps comptez-vous qu’un éléve moyen y
consacre?

PIRS 1999 SCIENCES Fréquence des devoirs
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Graphique 51
Dans quelle mesure &tes-vous d'accord ou en désaccord avec les énoncés suivants?

Les sciences constituent essentiellement un bloc de connaissances et de notions. Il vaux mieux considérer les sciences comme un
processus plutét que comme un bloc de connaissances et de nofions.

PIRS 1999 SCIENCES Enoncés sur les sciences
Pourcentage d’enseignants se disant d’accord Sciences = Sciences =
avec les énoncés sur la nature des sciences processus connaissances
m Sciences = processus % %
p—
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Graphique 52
Dans quelle mesure &tes-vous d'accord ou en désaccord avec les énoncés suivants?

Les éléves doivent avoir un talent naturel pour bien réussir les cours de sciences. Les éléves doivent travailler avec ardeur pour bien

réussir leurs cours de sciences.

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’enseignants se disant d’accord avec les énoncés

sur les éléments nécessaires pour réussir les cours de sciences

BC P

M Travail assidu
AB —

W Talent naturel
SK

MBa

MBf

ONa

ONf

QCa

Qcf

NBa

NBf

NSa

NSf

PE

NF

YK

NT

NU

Graphique 53

Facteurs de succés
Travail Talent
assidu naturel
% %

Dans quelle mesure &tes-vous d'accord ou en désaccord avec les énoncés suivants? Les éléves du secondaire devraient étre répartis en

différents programmes, selon leurs aptitudes.

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’enseignants d’accord avec
le groupement des éléves par aptitudes
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PERCEPTIONS DES ELEVES

Le questionnaire destiné aux éleves comprenait 27 questions
sur leur famille, leurs aspirations scolaires et profession-
nelles, leur perception de I'école et des sciences, leurs activi-
tés en dehors de I'école, les raisons de leurs succes et de
leurs insucces et les méthodes utilisées en classe. Il y avait en
outre des questions sur les méthodes et les ressources sem-
blables a celles qui ont été posées au personnel enseignant.

1l faut noter que, compte tenu de la taille des échantillons
d’éleves dans chaque province ou territoire, I'intervalle de
confiance est beaucoup plus restreint que dans le cas des
données recueillies aupres des directions d’écoles et du per-
sonnel enseignant. Généralement un écart de plus ou moins
5 p. 100 est statistiquement significatif. Toutefois, comme
auparavant, seuls les écarts supérieurs sont soulignés comme
pouvant avoir une incidence sur la politique ou la pratique.

Les graphiques de la présente section sont pour la plupart
ventilés en fonction des deux groupes d’age. Dans certains
cas, toutefois, quand la différence entre les deux était peu si-
gnificative les deux groupes ont été combinés.

Cadre familial

Les graphiques 54 a 58 regroupent quelques données sur
le cadre familial des éleves. Comme I'indique le graphique
54, seules les écoles anglophones de 1'Ontario et du Québec
et les écoles de Colombie-Britannique comptent plus de

10 p. 100 d’éleves nés a I'extérieur du Canada. Partout
ailleurs, le pourcentage est beaucoup moins élevé. Dans les
provinces de I'Est en particulier, seulement 1 ou 2 p. 100 des
éleves sont nés a I'étranger.

Les données sur la langue parlée 2 la maison, comme I'in-
dique le graphique 55, suivent des courbes quelque peu
différentes. La différence entre la langue parlée 2 la maison et
la langue d'instruction est beaucoup plus grande chez les
francophones de I'extérieur du Québec, sauf au Nouveau-
Brunswick, et chez les éléves du Nunavut que dans les ins-
tances ot vivent un grand nombre d’enfants immigrants. Au
Manitoba francophone, ce chiffre comprend les effectifs des
programmes d’immersion frangaise, tandis que dans les
autres instances, les éléves des programmes d’immersion ont
subi I'évaluation en anglais.

Les graphiques 56 et 57 montrent les pourcentages
d’éleves de 16 ans dont les parents sont le moins et le plus
scolarisés (études secondaires non terminées et études uni-
versitaires, respectivement). Les éleves de 13 ans ne sont pas
comptés ici parce que beaucoup d’entre eux ont dit ne pas
connaitre le degré de scolarité de leurs parents. En général

les peéres sont plus nombreux que les meéres a ne pas avoir
atteint la fin des études secondaires, surtout dans les pro-
vinces de I’Est. Le portrait est moins tranché pour ce qui est
des universitaires, tant pour le sexe que pour la répartition
géographique. Aucun schéma particulier ne se dessine.

Plusieurs questions touchaient les biens familiaux pouvant
étre liés au travail scolaire. Les pourcentages d’éléves qui
disposent d’un dictionnaire, d'une encyclopédie, d’une calcu-
latrice et d’'un bureau pour faire leurs devoirs sont uniformé-
ment élevés. Toutefois, les proportions des éleves disposant
d’un ordinateur et d'une connexion Internet sont inférieures
et plus variables, comme le montre le graphique 58.

Aspirations éducatives et professionnelles

Le graphique 59 montre les pourcentages d’éleves ayant
indiqué leur intention de poursuivre leur scolarité au-dela du
secondaire. Ces chiffres sont remarquablement élevés et va-
rient entre instances. Les orientations les plus fréquemment
choisies par les éléves de 16 ans, notamment I'université et
les formations dans un métier ou un travail spécialisé, figu-
rent au graphique 60. Ici encore, I'élément le plus remar-
quable est le haut niveau des aspirations, beaucoup visant
I'université. Il faut noter aussi une division manifeste quoique
non universelle entre anglophones et francophones, ces der-
niers étant proportionnellement moins nombreux 2 indiquer
leur intention de faire des études universitaires et plus nom-
breux 2 viser un métier ou une technique.

Les éleves étaient priés de préciser s'ils entendaient faire
une carriere dans le domaine des sciences et de la technolo-
gie. Les réponses sont illustrées sur le graphique 61. Au
total, environ la moitié du groupe des 16 ans semble pencher
dans cette direction. Ici encore, le groupe des 13 ans a été
omis étant donné le nombre 2 ne pas savoir. S'il se dessine ici
aussi des groupes linguistiques, les francophones sont légere-
ment moins nombreux 2 vouloir avoir une carriere dans les
sciences et la technologie que les anglophones, les propor-
tions générales sont tout de méme plus uniformes que pour le
niveau d’études visé.

Parmi les disciplines scientifiques et technologiques, la
santé est la plus largement choisie (25 p. 100 en moyenne).
Elle est suivie par les sciences pures ainsi que le génie et
I'informatique avec environ 20 p. 100 chacun, compte tenu
de légeres différences entre les instances. L'enseignement des
sciences ou des mathématiques n’obtient la faveur que de 2 2
3 p. 100 des répondants.




Perceptions de l’école et des sciences

Les éleves étaient invités 2 dire s'ils estimaient que la réussite
a I'école et dans les disciplines scientifiques en particulier
importait pour leurs parents, leurs amis, leurs enseignantes et
enseignants et eux-mémes. De fortes proportions des répon-
dants (plus de 75 p. 100) ont dit que leur réussite scolaire
importait, voire importait beaucoup, a leurs parents. C’est
plutot le contraire pour les amis, la proportion s’établissant
alors 2 moins de 20 p. 100 en général. Les résultats pour les
enseignantes et enseignants et les éléves eux-mémes sont illus-
trés aux graphiques 62 et 63. En régle générale, les éleves de
13 ans sont plus nombreux que les autres a croire que les
enseignantes et enseignants tiennent 2 leur réussite. Ici encore
apparait une différence entre anglophones et francophones,
les proportions chez les populations francophones étant géné-
ralement inférieures aux autres. Une division similaire quoi-
que moins prononcée se dessine en fonction de 1'age quant 2
la perception qu’ont les éléves eux-mémes de I'importance de
réussir. Dans ce cas, les proportions les plus grandes se re-
trouvent parmi les populations francophones.

La perception qu’ont les éleves de I'opinion de leurs pa-
rents et de celles de leurs enseignantes et enseignants de
sciences ainsi que leur propre opinion quant a 'importance
de leur réussite en sciences sont illustrées aux graphiques
64 2 66. Les chiffres pour les parents et les éléves eux-mémes
sont généralement de beaucoup inférieurs aux chiffres sur
I'importance de la réussite scolaire en général. Les propor-
tions obtenues pour les enseignantes et enseignants de sciences
sont assez comparables 2 celles qui ont été obtenues pour
I'ensemble des enseignantes et enseignants. Dans tous ces
cas, il y a une différence manifeste entre groupes d’age, les
éleves de 13 ans ayant des perceptions plus positives que ceux
de 16 ans. Des différences entre groupes linguistiques se font
jour dans les perceptions de I'opinion des enseignantes et
enseignants de sciences, les éleves anglophones étant plus
positifs. S’agissant de leur propre opinion, toutefois, les diffé-
rences entre groupes linguistiques vont dans la direction op-
posée ici encore.

Le graphique 67 montre les pourcentages d’éléves qui
croient que la science est une discipline scolaire importante.
Ici, les différences entre groupes linguistiques sont assez pro-
noncées, les éleves francophones étant moins nombreux que
leurs homologues anglophones a répondre positivement 2 cet
énoncé. Des différences entre groupes d’age se font jour chez
les francophones mais pas chez les anglophones (en général). Le

groupe des 16 ans se révele ici plus positif. Comme le montre
le graphique 68, la courbe est pratiquement identique pour
I'énoncé voulant que les meilleurs emplois exigent des études
en sciences, sauf que les éleves de 13 ans ont été ici plus
nombreux parmi les francophones a répondre par I'affirmative.
Les éleves devaient aussi dire s’ils croient que les sciences
sont plus difficiles que les autres disciplines. Les résultats fi-
gurent au graphique 69. En regle générale, environ la moitié
sont d’accord, les proportions étant supérieures chez les éleves
de 16 ans. Quelques questions connexes montrent que les
éleves estiment en général apprendre beaucoup de nouvelles
choses en sciences et désapprouvent I'énoncé négatif voulant que
la science soit plus dommageable que profitable a2 'humanité.

Activités des éleves

Les questionnaires contenaient un certain nombre de ques-
tions liées au travail scolaire. Seuls de petits pourcentages ont
dit suivre des cours supplémentaires a 1'école ou recourir au
tutorat, comme on le voit au graphique 70. Selon le
graphique 71, moins de la moitié des éleves, en général,
passent une heure ou plus par semaine 2 des devoirs en
sciences, les proportions étant supérieures chez les éleves de
16 ans. Comme on pouvait s’y attendre, les éléves consacrent
plus de temps 2 leurs devoirs dans les autres disciplines com-
binées (voir le graphique 72). Notons ici encore une diffé-
rence entre groupes linguistiques et I'exception qui fait que
les éleves francophones du Québec semblent consacrer plus
de temps aux devoirs que ceux des autres populations franco-
phones. Enfin, le graphique 73 montre les proportions
d’éleves utilisant un ordinateur pour leurs travaux scolaires.
Au total, la moitié des éléves le font. 1 y a toutefois des diffé-
rences considérables entre instances, les taux les plus élevés
appartenant a I'Ontario et les plus faibles au Nunavut.

Motivation et raisons évoquées pour le succes ou
Véchec
Les questions de cet ensemble touchaient les personnes
consultées par les éleves pour résoudre de difficiles problemes
scientifiques et les raisons de leurs succes et de leurs échecs.
Au total, plus de 90 p. 100 des éleves ont dit qu’ils consul-
teraient plus volontiers leurs enseignantes et enseignants. De
fait, les chiffres sont uniformément élevés, puisque 75 p. 100
environ ont dit qu’ils consulteraient des amis. Pour ce qui est
des parents comme ressource, on voit au graphique 74 que
les différences entre groupes d’age sont assez prononcées, un
plus fort pourcentage des éleves de 13 ans disant se tourner




plus volontiers vers leurs parents. Ici encore, les franco-
phones semblent moins enclins 2 consulter leurs parents que
les anglophones, bien que la tendance ne soit pas aussi pro-
noncée que pour certaines autres questions.

La motivation se mesure en partie 2 la persistance des
éleves a I'égard d’un probleme difficile. Les pourcentages
d’éleves qui souscrivent 2 I'énoncé voulant qu'ils s’acharnent
sur un probleme difficile jusqu’a trouver la solution sont
illustrés au graphique 75. Ces chiffres sont généralement
assez €levés. En outre, le groupe des 16 ans semble montrer
plus de persistance que les plus jeunes. Si quelques popula-
tions francophones paraissent moins persistantes que
d’autres, la différence entre groupes linguistiques n’est toute-
fois pas constante en I'occurrence.

Les pourcentages d’éleves estimant qu'il faut une part de
talent naturel pour réussir en sciences sont reportés au gra-
phique 76. 1l faut noter d’abord que les éléves croient plus
que leurs enseignantes et enseignants 2 I'importance du talent
naturel. Par ailleurs, la différence entre groupes linguistiques est
assez manifeste, puisqu'un nombre proportionnellement plus
élevé d’éleves anglophones croient a 'importance du talent
naturel. La différence entre groupes d’age est aussi substan-
tielle : en effet, les éléves de 16 ans y croient plus que les 13 ans.

Les autres questions sur les facteurs touchant la perfor-
mance en sciences révelent un consensus certain quant 2
I'importance d’efforts intensifs et de I'encouragement du
personnel enseignant. Par contre, la plupart des éléves ne
croient pas que la chance soit une condition de la réussite.

Les éleves étaient invités plus précisément a évaluer le role
de I'étude, du type de correction, de la chance, de la difficulté
des cours et de la qualité de I'enseignement dans des notes
exceptionnellement élevées ou basses en sciences. Plus de
80 p. 100 des éléves, en tout et pour tout, sont d’avis que les
notes remarquablement élevées sont attribuables a un travail
tres intense et les notes faibles, a des efforts déficients. Seuls de
30 2 35 p. 100 tendent a croire que des notes élevées ou fai-
bles sont dues 2 I'indulgence ou 2 la sévérité de la correction.

Les graphiques 77 et 78 montrent les aspects les plus
marqués par des différences entre groupes d’age et groupes
linguistiques. Selon le graphique 77, les éleves de 16 ans
sont plus enclins que leurs camarades plus jeunes a attribuer
des notes faibles a la mauvaise qualité de I'enseignement, sauf
au Nunavut, ot la courbe est inverse. Les différences entre
groupes linguistiques sont aussi manifestes ici, surtout parmi
les éléves de 13 ans. Leffet linguistique semble encore plus
apparent dans les réactions a I'énoncé voulant qu'une note

exceptionnellement élevée soit attribuable 2 la chance. Si les
proportions d’éleves d’accord avec I'énoncé sont générale-
ment assez faibles, elles sont beaucoup plus élevées parmi les
quatre ou cinq populations francophones que parmi les po-
pulations anglophones. L'exception a cet égard, comme en
réponse 2 d’autres questions, est constituée des francophones
du Québec, plus proches du portrait général. Les éleves du
Nunavut se rapprochent des populations francophones en ce
qu'ils attribuent volontiers une note élevée a la chance.

La derniére question de cette section portait sur la satis-
faction des éleves a I'égard de leurs notes en sciences. Les
pourcentages d’éleves satisfaits et tres satisfaits sont illustrés
au graphique 79. L'age parait jouer un role ici, puisque le
groupe des 13 ans est généralement plus satisfait que 1'autre.
Ces courbes suivent celles des notes réelles, comme le montre
le graphique 80, selon lequel les éleves de 13 ans disent
généralement avoir de meilleures notes que les éléves de 16
ans. Partout la satisfaction semble tres liée aux notes réelles.

Qualité de la vie scolaire

Les éleves étaient priés de réagir 2 quinze énoncés sur la
qualité de la vie a Iécole selon une échelle accord-désaccord.
En regle générale, les réponses indiquent des sentiments tres
positifs. Plus de 90 p. 100 des éleves disent y avoir beaucoup
d’amis. Plus de 80 p. 100 disent bien s’entendre avec la plu-
part des autres éleves, que le personnel de I'école les respecte,
que les enseignantes et enseignants les traitent équitablement
et leur donnent les notes qu’ils méritent, qu’ils aiment aller 2
I’école et qu’ils savent organiser leur travail scolaire.

Certains énoncés laissent entrevoir des sentiments plus
mitigés ou des différences entre les groupes linguistiques ou
les groupes d’age. Les résultats 2 ce sujet sont résumés aux
graphiques 81 a 84. Selon le graphique 81, pres de
80 p. 100 des éleves, en tout et pour tout, font état de bons
sentiments envers 1'école. Toutefois, les pourcentages sont
sensiblement inférieurs chez les francophones par rapport
aux anglophones. Ce taux de satisfaction inférieur chez les
francophones correspond également aux réponses 2 1'énoncé
«Je suis trop encadré a I'école», pour lequel le graphique
82 montre des proportions généralement faibles mais tout de
méme de beaucoup plus supérieures chez les éleves franco-
phones. Malgré ces sentiments plus négatifs de la part des
francophones, I'énoncé «Habituellement, je m’ennuie 2
I'école», illustré au graphique 83, produit une tendance
contraire puisqu’il suscite plus généralement I’assentiment
des anglophones que des francophones. La tendance plus




négative des francophones parait de nouveau au graphique
84, en réaction a I'énoncé «Le travail scolaire m’intéresse
vraiment». Les différences ne sont toutefois pas aussi grandes
et la population francophone de I'Ontario, surtout, parait plus
fortement divisée que les autres en fonction des groupes d’age.

1l est intéressant de noter enfin que ce qui apparait comme
des perceptions plus négatives de la qualité de la vie scolaire
de la part des francophones ne se traduit pas par un absen-
téisme plus répandu. Comme le montre le graphique 85, les
éleves francophones sont moins susceptibles de s’absenter
pendant trois jours ou plus que leurs homologues anglo-
phones. On observe ici une différence entre les groupes d’age
: les éleves de 16 ans sont plus nombreux que les plus jeunes
a s'absenter pendant trois jours ou plus.

Relations avec les parents

Les éleves devaient indiquer combien de fois ils travaillent
avec leurs parents aux devoirs de sciences ou autres et com-
bien de fois ils discutaient avec eux de certains sujets. Les
résultats relatifs aux devoirs de sciences figurent au
graphique 86. Les différences en fonction de I'dge sont ici
tres évidentes. Les éleves de 13 ans sont beaucoup plus nom-
breux a parler de leurs devoirs de sciences avec leurs parents
quelques fois par mois pour le moins. En regle générale, les
éleves francophones le font plus souvent que les jeunes anglo-
phones, surtout parmi le groupe des 13 ans.

Les réponses relatives aux discussions sur I'avenir avec les
parents sont illustrées au graphique 87. Les pourcentages sont
assez €levés et les différences entre groupes d’age sont a I'op-
posé de celles qui caractérisent les discussions sur les devoirs.

Toutes les autres questions de cet ensemble révelent des
fréquences élevées, ce qui montre que la plupart des éleves
discutent souvent avec leurs parents des travaux scolaires et
d’activités connexes.

Activités en classe et utilisation des ressources

Les questions posées sur les activités en classe étaient assez
proches de celles qui ont été posées aux enseignantes et en-
seignants. En regle générale, les réponses paraissent aussi
assez proches. Toutefois, une comparaison détaillée s'impose,
avant de considérer cette caractéristique comme indicatrice
de la fiabilité de ce type de liens. Les réponses des ensei-
gnantes et enseignants sont résumées brievement dans la sec-
tion consacrée aux enseignantes et enseignants. Pour I'instant,
nous nous limitons 2 mettre en lumiére les activités qui sem-
blent étre touchées par certaines différences entre groupes

d’age ou groupes linguistiques, selon les réponses données
par les éléves.

Le graphique 88 illustre les pourcentages d’éleves ayant
indiqué que les enseignantes et enseignants donnent des notes
quelques fois par semaine pour le moins. La réponse des en-
seignantes et enseignants indique qu’il s’agit 1a de la princi-
pale activité en classe. On observe des différences entre les
groupes d’age a cet égard. La prise de notes semble plus cou-
rante chez les éleves de 16 ans.

L'étude dans les manuels est I'objet du graphique 89.
Cette activité est légerement moins fréquente que la prise de
notes et semble étre touchée par une variation plus marquée
entre les populations. En regle générale, ce sont les éleves de
13 ans qui indiquent la fréquence la plus élevée, sauf en
Ontario, ou la situation est inverse.

Le graphique 90 illustre les pourcentages d’éleves qui
disent faire des expériences de laboratoire a quelques re-
prises dans une semaine pour le moins. Ici encore, les courbes
sont proches de celles qu’on obtient avec les enseignantes et
enseignants. Il semble y avoir plus d’expériences dans les
grandes provinces et au Yukon qu’ailleurs. Les éléves de
13 ans rapportent plus d’expériences que les plus vieux, sauf
en Ontario o, une fois encore, la tendance est inverse.

Le graphique 91 porte sur le bruit ou le désordre en
classe, selon les perceptions des éléves. La différence entre
groupes d’age est tres évidente ici; les éleves de 13 ans men-
tionnent ce point plus souvent que les éleves de 16 ans. Iy a
également des différences assez considérables entre ins-
tances, mais sans tendance marquée.

Les graphiques 92, 93 et 94 montrent les résultats rela-
tifs aux ressources utilisées. La courbe des ouvrages et des
revues de sciences révele un usage relativement peu fréquent
et de grandes différences entre groupes d'age (les franco-
phones moins fréquemment que les anglophones), comme le
montraient d’ailleurs les réponses des enseignantes et ensei-
gnants. Le recours 2 I'ordinateur serait encore moins fréquent,
mais le groupe des 13 ans utilise cette ressource plus que
celui des 16 ans. Les pics remarquables du graphique sur la
population francophone de I'Ontario, la population du Nunavut et
celle des Territoires du Nord-Ouest ne sont pas reflétés dans
les réponses des enseignantes et enseignants et doivent donc
étre traités comme des anomalies dans les données. Enfin, les
réponses relatives 2 'usage du rétroprojecteur montrent une
variabilité considérable. Cet appareil semble étre moins utilisé
au Québec, a Terre-Neuve et Labrador et parmi la population
francophone de Nouvelle-Ecosse qu’ailleurs.




Graphique 54
Es-tu né au Canada?
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Graphique 55
Dans quelle proportion parle-t-on francais chez toi?
PIRS 1999 SCIENCES

Pourcentage d’éléves parlant toujours ou presque
toujours la langue de I’épreuve a la maison Langue de |'épreuve parlée d la maison




Graphique 56

Jusqu’ou ta mére et ton pére se sont-ils rendus dans leurs études? Elle (il)n'a pas terminé son cours secondaire.

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage de parents d’éléves de 16 ans
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Graphique 57

Niveau d'instruction des parents d'éléves de 16 ans
— Pas de dipléme secondaire

Pere Mere

% %

Jusqu’ou ta mére et ton pére se sont-ils rendus dans leurs études? Elle (il) a obtenu un diplome universitaire.

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage de parents d’éléves de
16 ans ayant un dipléme universitaire
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Graphique 58
A la maison, trouve-t-on un ordinateur et une connexion Internet?
PIRS 1999 SCIENCES
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Graphique 59
Lorsque tu auras terminé ton secondaire, prévois-tu poursuivre fes études?

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’éléves prévoyant .
poursuivre leurs études aprés le secondaire Eléves qui prévoient poursuivre leurs études




Graphique 60
Sii tu prévois poursuivre tes études, quel genre d'études penses-tu entreprendre?

Etudes prévues
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Graphique 61

Penses-tu un jour travailler dans un domaine qui demande une formation scientifique ou technologique?

PIRS 1999 SCIENCES
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Graphique 62
Quelle importance les enseignants accordent-ils d I'idée que tu réussisses bien d |'école?
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Graphique 63
Quelle importance accordes-tu toi-méme d I'idée que tu réussisses hien a I'école?
PIRS 1999 SCIENCES

Pourcentage d’éléves jugeant trés important de bien réussir a I’école Opinion des éléves concernant la réussite a I'école
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Graphique 64
Quelle importance tes parents accordent-ils a I'idée que tu réussisses bien en sciences?
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Graphique 65
Quelle importance les enseignants de tes cours de sciences accordent-ils d I'idée que tu réussisses bien en sciences?
PIRS 1999 SCIENCES Opinion des enseignants concernant la réussite en
Pourcentage d’éléves selon lesquels les enseignants de sciences sciences
jugent trés important que les éléves réussissent bien en sciences 13 ans 16 ans
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Graphique 66

Quelle importance accordes-tu toi-méme d I'idée que tu réussisses hien en sciences?
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Graphique 67

Les sciences sont l'une des disciplines les plus importantes d I'école.
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Pourcentage d’éléves estimant que les
sciences sont une matiére scolaire importante
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Graphique 68
Il est important d'étudier les sciences pour avoir un bon emploi.

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’éléves estimant que beaucoup de
bons emplois demandent d’avoir étudié les sciences
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Graphique 69
Les sciences sont plus difficiles que les autres disciplines.

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’éléves estimant que les sciences
sont plus difficiles que les autres matiéres scolaires
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Graphique 70

Dans une semaine normale (incluant la fin de semaine), combien de temps consacres-tu @ un cours supplémentaire ou d du tutorat
avant ou aprés les heures d'école?

PIRS 1999 SCIENCES

Pourcentage d’éléves disant consacrer une heure ou plus
par semaine a des cours supplémentaires ou a du tutorat
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Graphique 71

Eléves suivant des cours supplémentaires
13 ans

Dans une semaine normale (incluant la fin e semaine), combien de temps consacres-tu @ des devoirs ou lecons en sciences avant ou

aprés les heures d'école?

PIRS 1999 SCIENCES
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Graphique 72

Dans une semaine normale (incluant la fin de semaine), combien de temps consacres-tu & des devoirs ou lecons dans d’autres matiéres
avant ou aprés les heures d'école?

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’éléves disant consacrer une
heure ou plus par semaine a d’autres devoirs
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Graphique 73

Dans une semaine normale (incluant la fin de semaine), combien de temps consacres-tu @ I'utilisation d'un ordinateur pour les études
(p. ex. : recherches, courriel) avant ou aprés les heures d'école?

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’éléves disant consacrer une heure ou plus
par semaine a l'utilisation d’un ordinateur pour leurs études
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Graphique 74
Sij'ai de la difficulté avec un probléme en sciences, je vais probablement demander I'aide de mes parents.
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Graphique 75
Si 'ai de la difficulté avec un probléme en sciences, je vais probablement confinuer jusqu’d ce que je réussisse.
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Graphique 76

Pour bien réussir en sciences, il faut avoir un grand talent naturel.

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’éléves convenant qu’il faut

un talent naturel pour bien réussir en sciences
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Graphique 77

Opinion des éléves concernant la réussite en sciences
(talent naturel)

13 ans 16 ans

% %

Lorsque | obtiens une note inhabituellement basse dans un cours de sciences, c'est trés probablement parce que la matiére a été mal

enseignee.

PIRS 1999 SCIENCES

Pourcentage d’éléves disant que les mauvaises notes sont trés
probablement dues au fait que la matiére a été mal enseignée
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Graphique 78

Lorsque | obtiens une note inhabituellement haute dans un cours de sciences, ¢'est trés probablement parce que j'ai eu de la chance.

PIRS 1999 SCIENCES

Pourcentage d’éléves convenant que I’obtention d’une note
inhabituellement haute est trés probablement due a la chance
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Graphique 79

Dans quelle mesure es-tu satisfait(e) des notes que tu obtiens en sciences cette année?

PIRS 1999 SCIENCES
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Graphique 80

Quelle est ta moyenne dans tes cours de sciences?

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’éléves dont la moyenne
en sciences est de 70 sur 100 ou plus
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Graphique 81
Jaime ['école.

PIRS 1999 SCIENCES
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Graphique 82

Je suis trop encadré a |'école.
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Graphique 83
Habituellement, je m'ennuie d |'école.
PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’éléves d’accord avec
I’énoncé «Habituellement, je m’ennuie a I’école.»

BC m 13 ans
AB w16 ans

SK
MBa
MBf
ONa
ONf
QCa
Qcf
NBa
NBf
NSa
Nsf
PE
NF
YK
NT
NU

80

100

Eléves qui se sentent trop encadrés
13 ans

Eléves qui s'ennuient d |'école
13 ans




Graphique 84
Le travail scolaire m'intéresse vraiment.

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’éléves d’accord avec I’énoncé

«Le travail scolaire m’intéresse vraiment.» Eléves qui s'intéressent d |'école
B¢ =13 ans 13 ans 16 ans
AB W16 ans
SK
MBa
MBf
ONa
ONf
QCa

Qcf
NBa
NBf
NSa
Nsf
PE
NF
YK

NT

NU

o
N
S
N
S

o

o

80 100
Graphique 85
Combien de jours d'école as-tu manqués cette année?
PIRS 1999 SCIENCES .
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Graphique 86
A quelle fréquence tes parents ou les gens responsables de toi 'aident-ils d faire tes devoirs de sciences?
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Graphique 87
A quelle fréquence tes parents ou les gens responsables de toi discutent-ils avec foi de ton avenir?

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’éléves qui discutent de leur avenir
avec leurs parents quelques fois par mois ou plus
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Graphique 88

A quelle fréquence I'enseignant donne-t-il des notes?

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’éléves disant que I’enseignant
donne des notes quelques fois par semaine ou plus

Graphique 89

A quelle fréquence étudiez-vous dans votre manuel?

PIRS 1999 SCIENCES

Pourcentage d’éléves disant que, quelques fois par semaine
ou plus, la classe étudie dans le manuel pendant le cours
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Graphique 90
A quelle fréquence faites-vous des expériences de luboratoire?

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’éléves disant faire des expériences
en laboratoire quelques fois par semaine ou plus
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Graphique 91
A quelle fréquence y-o-t-il du bruit ou du désordre dans la classe?

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’éléves disant qu’il y a du bruit ou du
désordre dans la classe quelques fois par semaine ou plus
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Graphique 92

A quelle fréquence les livres et magazines scientifiques (autres que des manuels scolaires) sont-ils utilisés dans ce cours de sciences?

PIRS 1999 SCIENCES

Pourcentage d’éléves signalant I'utilisation de livres et de magazines
scientifiques pendant les cours de sciences quelques fois par semaine ou plus
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Graphique 93

A quelle fréquence les ordinateurs sont-ils utilisés dans ce cours de sciences?

PIRS 1999 SCIENCES
Pourcentage d’éléves signalant I'utilisation d’ordinateurs pendant
les cours de sciences quelques fois par semaine ou plus
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Graphique 94
A quelle fréquence un rétroprojecteur est-il utilisé dans ce cours de sciences?
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L'édition 1999 de I'évaluation du rendement des éleves en
sciences est un nouveau jalon d'importance du Programme
d’indicateurs du rendement scolaire (PIRS). C’est la premiere
fois en effet que des données exhaustives sont recueillies sur
le contexte des apprentissages, de sorte que le PIRS s’ap-
proche de sa présentation initiale comme un programme ex-
haustif d’indicateurs sur I'éducation.

Le présent rapport met en lumiere les grandes caractéristi-
ques des données recueillies aupres des directrices et direc-
teurs, des enseignantes et enseignants et des éléves au moyen
de questionnaires qui portaient sur un grand éventail de va-
riables susceptibles d’étre associées a I'apprentissage des
sciences. Ces variables étaient fondées sur un cadre concep-
tuel élaboré a partir du modeéle Apprentissage[] Intervention
[J Traitement, résultat et d’'une forme plus complete de ce
modele dérivée d’une synthese exhaustive des travaux de re-
cherche faits par Wang, Haertel et Walberg (1993). Plus précisé
ment, les questions se divisaient en sept grandes catégories :

1. le contexte propre 2 la province ou au district (taille,
autonomie, affectation des ressources);

2. le contexte extérieur a I'école (taille et type de la
communauté, milieu familial, langue parlée 2 la mai-
son);

3. le contexte scolaire (structure et taille, style de direc-
tion, politiques, programmes);

4. les caractéristiques des éleves (aspirations, attribution
de la responsabilité des succes ou des échecs, impor-
tance de I'école et des sciences);

5. la conception des programmes (nature des pro-
grammes, planification des cours, utilisation des res-
sources);

6.  caractéristiques des enseignantes et enseignants (qua-
lification, expérience, opinion sur les sciences et I'en-
seignement des sciences); et

7. enseignement et atmosphere en classe (routines, utili-
sation du temps, atmosphere dans la classe, devoirs).

1l s’agit ici seulement de résumer les réponses données aux
questionnaires par les différentes populations auxquelles
s’adressait le PIRS. Cette méthode descriptive a pour but de
montrer en quoi le contexte de I'apprentissage differe entre
provinces et territoires. Les différences entre les deux groupes
parlant chacune des deux langues officielles sont aussi préci-
sées, puisque le PIRS visait des populations distinctes en la
matiere dans plusieurs provinces. Des différences entre
groupes d’age sont aussi mises en valeur d’apres les question-
naires aux éleves, puisque des groupes différents avaient été

formés en fonction de I'age. D’autres modes de ventilation
intéressants (sexe ou situation socio-économique) ont été
laissés de coté, puisque les définitions de populations ne fai-
saient pas directement cette distinction. Toutefois, les données
de ces variables ont été recueillies et pourraient étre ventilées
dans le cadre d’analyses subséquentes. Surtout, aucune corré-
lation n’a été établie avec la réussite : il faudrait en effet une
analyse beaucoup plus détaillée pour étudier précisément ces
liens.

Voici les principaux résultats :

1. Comme on aurait pu s’y attendre, la taille de Iécole
tend 2 suivre celle de la population, les plus grandes
provinces ou territoires ayant les plus grandes écoles.
Toutefois, la taille des districts semble dépendre da-
vantage des récentes mesures en matiére de regrou-
pement que de la population des provinces.

2. Dans la plupart des provinces et des territoires, 2 I'ex-
ception du Nunavut, la plupart des enfants parlent la
méme langue 2 la maison et 2 'école. La proportion
de ceux qui emploient une langue différente a la mai-
son est beaucoup plus grande parmi les éléves qui
fréquentent une école ot se parle la langue de la mi-
norité que dans les écoles ou se parle la langue de la
majorité. Ce mélange de langues officielles dans un
groupe est une source plus fréquente de différence
entre école et foyer sur le plan linguistique que I'ap-
partenance 2 un groupe parlant une langue propre 2
une population immigrante.

3. lataille moyenne des classes est de 20 a 25 éleves,
mais cette donnée varie considérablement entre les
instances. Leffectif des classes d’éleves de 13 ans tend 2
étre supérieur 2 celui des classes des éleves de 16 ans.

4. Les décisions relatives 2 I'embauche d’enseignantes et
enseignants sont principalement le fait des districts et
des directeurs, I'influence de chacun variant considé-
rablement selon I'instance. Le choix des manuels dé-
pend principalement des autorités provinciales dans
I’Est du Canada et des autorités scolaires dans le
Centre et 'Ouest du pays. D’autres spheres décision-
nelles (discipline, nature des cours et absentéisme)
ressortissent plutot aux écoles.

5.  Enregle générale, les directrices et directeurs font
état d’une faible participation des parents 2 la vie sco-
laire, compte tenu de certaines variations d’une
province ou d’un territoire 2 un autre. La situation de
la collectivité, 'absence de soutien des parents, les




aptitudes des éleves et le contexte familial sont les fac-
teurs considérés comme étant les plus limitatifs dans
les écoles francophones et les écoles des territoires
par rapport aux écoles anglophones. La pénurie de
professeurs de sciences et d’autres spécialistes aurait
plus d’incidence dans les écoles de I'Est et des terri-
toires que dans les écoles de 1'Ouest, mais les écoles
francophones du Québec se disent moins touchées
que les autres par ce facteur.

La plupart des écoles disposeraient d'un nombre
substantiel d’ordinateurs, dont une forte proportion
d’appareils modernes (définis comme des ordina-
teurs supportant des logiciels congus pour Windows
™ et des fureteurs Web) par rapport au total du ma-
tériel. Le nombre d’ordinateurs pour les enseignantes
et enseignants et les éléves est considérablement infé-
rieur au total, ce qui suggere que bon nombre d’ap-
pareils sont consacrés a 'administration. En regle
générale, plus de la moitié des écoles font état d’une
limitation de I'instruction due a la pénurie d’ordina-
teurs, un probléme qui semble moins manifeste au
Québec et dans les territoires qu’ailleurs.

Les éleves de 13 ans ne sont habituellement pas répar-
tis en classes homogenes ou groupés par aptitudes. Ce
type de groupement semble beaucoup plus fréquent
chez les éleves de 16 ans. Il y a des variations consi-
dérables a cet égard d’une province ou d’un territoire
a l'autre. Une majorité de directeurs et d’enseignantes
et enseignants sont d’accord avec le groupement par
aptitudes des éléves du secondaire. Ici encore, on
note d’amples variations entre provinces et territoires
et une corrélation entre 'appui accordé a cette me-
sure et son incidence réelle.

Environ 60 p. 100 du personnel enseignant sont des
femmes et il y a peu de variations entre provinces et
territoires a ce sujet. La plupart des enseignantes et
enseignants sont 2 mi-carriére. A cet égard, le réseau
anglophone du Québec se distingue par un nombre
d’années d’expérience plus substantiel et le personnel
enseignant des territoires comme ayant le moins d’ex-
périence. Presque tous ont des postes a temps plein.
La plupart des enseignantes et enseignants ont un di-
plome universitaire, le baccalauréat en éducation
étant le plus courant. La proportion d’enseignantes et
enseignants spécialisés en sciences (ce dont témoigne
un baccalauréat en sciences ou un équivalent) varie
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largement entre provinces et territoires. Une propor-
tion relativement faible d’enseignantes et enseignants
(moins de 10 p. 100 a peu pres partout) sont titu-
laires d’une maitrise. A cela une exception notable :
dans le réseau anglophone du Québec, plus de

20 p. 100 des enseignantes et enseignants ont plus
qu’un diplome de premier cycle.

Les relations entre enseignantes et enseignants et pa-
rents ne sont pas particulierement étroites, mais on
note ici aussi d’amples variations entre provinces et
territoires. Les enseignantes et enseignants des popu-
lations anglophones tendent 2 avoir plus de contacts
avec les parents que leurs homologues francophones.
La principale source de contacts sont les entrevues.
La planification des cours semble généralement se
faire indépendamment par chaque enseignant, qui
recourt a ses propres documents antérieurs. Bien peu
utilisent d’autres textes ou ressources. L'usage des
guides pédagogiques élaborés par les provinces est
moins fréquent au Québec, chez les anglophones
comme chez les francophones, et plus fréquent 2
Terre-Neuve et Labrador qu’ailleurs au pays.

Les ordinateurs et Internet ne sont pas d’usage cou-
rant pour la préparation des cours. Seuls 15 p. 100
des enseignantes et enseignants y recourent souvent.
On note des réponses similaires chez les enseignantes
et enseignants et chez les éleves relativement aux acti-
vités en classe. Les activités les plus courantes sont les
notes, les démonstrations sur la résolution de pro-
blémes, le diagnostic de faiblesses ou de problemes
particuliers chez les éleves, le travail individuel des
éleves a des exercices assignés et I'intervention indivi-
duelle des enseignantes et enseignants aupres
d’éleves. Le recours aux ouvrages et aux revues scien-
tifiques varie beaucoup selon le groupe linguistique,
les enseignantes et enseignants et les éléves franco-
phones en faisant beaucoup moins usage que leurs
homologues anglophones.

La fréquence des activités en laboratoire, en sciences,
varie entre provinces et territoires. Elle est supérieure
dans les trois provinces de I'Ouest et parmi les deux
groupes linguistiques en Ontario et au Québec.
L'interrogation est une activité trés pratiquée en
classe, un peu partout au pays. La forme la plus cou-
rante est I'interrogation appelant de breves réponses
de la part des éleves.
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Les enseignantes et enseignants sont beaucoup plus
nombreux a croire qu'’il vaut mieux considérer la
science comme un procédé que comme un ensemble
de connaissances et de concepts.

Presque tous les enseignantes et enseignants appuient
la proposition voulant que les éleves doivent travailler
intensément pour bien réussir en sciences, mais ils
sont relativement peu nombreux 2 considérer que la
réussite en cette discipline exige un talent naturel.

Le pourcentage d’éleves nés a I'extérieur du Canada
est relativement faible dans la plupart des provinces et
des territoires, s’établissant en moyenne a moins de

5 p. 100. Comme il fallait s’y attendre, c’est en
Colombie-Britannique et parmi les populations anglo-
phones de I'Ontario et du Québec que I'on fait état
des plus fortes proportions d’éléves immigrants.

En regle générale, on trouve plus de parents d’éleves
dans la région de I'Atlantique et au Nunavut qui n’ont
pas terminé leurs études secondaires. On y compte en
particulier plus de péres qu’ailleurs n’ayant pas ter-
miné leurs études secondaires. Le portrait des parents
titulaires de diplomes universitaires est moins défini.
On n’observe pas de tendance claire sur le plan géo-
graphique ou linguistique et il semble y avoir peu de
différence entre les proportions de peres et de meres
dans ces catégories.

La majorité des éleves, provinces et territoires confon-
dus, 2 'exception du Nunavut, disent disposer d’un
ordinateur 2 1a maison. Les proportions atteignent au
moins 80 p. 100 dans bon nombre d’endroits. Les
proportions des éleves qui disposent d'une connexion
Internet sont inférieures mais suivent la méme courbe
que pour la possession d'un ordinateur.

Les éleves ont des aspirations relativement élevées en
matiére scolaire. Plus de 90 p. 100 disent vouloir
poursuivre leurs études au-dela du secondaire et on
observe peu de variations entre les instances. Le but le
plus courant parmi les éleves de 16 ans est I'univer-
sité. Il n’est pas tenu compte des aspirations des
éleves de 13 ans qui ont été nombreux, proportion-
nellement, 2 répondre qu’ils n’en savaient rien. Toute-
fois, les proportions d’éleves visant I'université par
rapport  ceux qui souhaitent apprendre un métier ou
une technique spécialisée varient entre les instances
et entre groupes linguistiques, les éléves francophones
faisant généralement preuve d’aspirations moins
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élevées et semblant plus désireux que leurs homolo-
gues anglophones de se diriger vers un métier ou une
technique.

Environ la moitié des éléves de 16 ans envisagent une
carriere dans un domaine associé aux sciences et a la
technologie, sans grande variation a cet égard entre
les instances. Le domaine le plus souvent cité est la
santé, suivi par les sciences pures et le génie ou I'in-
formatique. L'enseignement des sciences ou des ma-
thématiques obtient la faveur de moins de 3 p. 100
des éléves au total.

Un fort pourcentage d’éléves estiment que leurs pa-
rents attachent beaucoup d’importance a leur réussite
scolaire. Ce chiffre diminue considérablement quand
il s’agit de 'importance de la réussite en sciences. Les
différences entre groupes d’age et groupes linguisti-
ques sont manifestes, les parents francophones et les
parents d’éleves de 16 ans étant percus par leurs en-
fants comme tenant moins a la réussite en sciences.
La différence entre groupes linguistiques est appa-
rente également dans les perceptions des éleves a
I'égard de I'opinion de leurs enseignantes et ensei-
gnants quant 2 leur réussite a I'école et en sciences.
Ici encore, les éleves francophones ont une percep-
tion moins positive quant a I'opinion de leurs ensei-
gnantes et enseignants. Il est intéressant de noter en
outre un «effet linguistique» opposé dans I'opinion
des éleves mémes a cet égard, les éléves francophones
étant proportionnellement plus nombreux que les an-
glophones a considérer qu'il importe de réussir 2 la
fois a I'école et en sciences.

En regle générale, moins de la moitié des éleves di-
sent consacrer au moins une heure 2 leurs devoirs de
sciences par semaine. Les proportions sont de beau-
coup supérieures pour les autres disciplines combi-
nées. Les francophones et les éleves de 13 ans sont
proportionnellement moins nombreux que les anglo-
phones et les éleves de 16 ans, respectivement, parmi
les éleves faisant état d’un temps plus long consacré
aux devoirs.

Environ la moitié des éléves disent que les sciences
sont plus difficiles que les autres disciplines, les pro-
portions les plus élevées a cet égard se trouvant chez
les éleves de 16 ans. Parmi les populations anglophones,
plus de 80 p. 100 des éléves s’entendent pour dire
que les sciences constituent une discipline importante
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et que beaucoup de bons emplois exigent I'étude des
sciences. Les chiffres a cet égard sont de beaucoup
inférieurs chez les éleves francophones, soit en géné-
ral 50 p. 100 ou moins.

La différence en fonction de la langue persiste dans
les réactions a I'énoncé voulant que la réussite en
sciences exige un talent naturel. Ici, les éleves franco-
phones sont beaucoup moins nombreux que les an-
glophones a étre d’accord. Par contre, ils sont plus
nombreux que les anglophones 2 attribuer un grand
role a la chance.

En régle générale, les éleves anglophones ont une per-
ception plus positive que les éleves francophones de
la qualité de la vie scolaire. Ces derniers sont moins
nombreux que les anglophones 2 témoigner une atti-
tude positive envers I’école et 2 se dire vraiment inté-
ressés par le travail scolaire. Par contre, ils sont plus
nombreux que les anglophones 2 se sentir trop enca-
drés a I'école. Une exception 2 cette tendance :
I'énoncé «Habituellement, je m’ennuie a I'école» ren-
contre davantage I'assentiment des anglophones que
des francophones.
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CADRE CONCEPTUEL DES QUESTIONNAIRES

Cadre conceptuel

Nul besoin de dire que I'apprentissage est un processus com-
plexe et que le rendement d’un éléve ou d’un groupe d’éleves
est influencé par un tres grand nombre de variables. Certes,
les aptitudes et la situation socio-économique, sur lesquelles
I’école ne peut rien, exercent une influence importante sur le
rendement, mais on reconnait généralement que les diverses
politiques et pratiques éducatives peuvent aussi jouer un réle
dans I'apprentissage. En fait, cette compréhension combinée
a la conviction que I'éducation est importante pour le bien-
étre individuel et social est la principale raison qui justifie
I'investissement énorme de fonds publics dans I'éducation.

Méme si I'apprentissage est un processus complexe, cela
ne veut pas dire qu’on ne peut pas I'analyser. 1l est probable
que certains des nombreux facteurs influant sur I'apprentis-
sage soient plus importants que d’autres sur le plan des politi-
ques, plus faciles 2 modifier ou plus efficaces pour améliorer
I'apprentissage. L'amélioration de I'apprentissage peut dans
certains cas exiger une intervention au niveau de I'éléve, de la
classe, de I'école ou de I'instance. Certains moyens d’amélio-
rer I'apprentissage peuvent demander d’énormes dépenses,
alors que d’autres peuvent étre mis en place plus facilement.
L'analyse de I'influence relative des variables sous-jacentes a
I'apprentissage devrait nous permettre de mieux comprendre
les effets que pourrait avoir la modification de certaines poli-
tiques et de certaines pratiques.

La plupart des systemes d’indicateurs du rendement repo-
sent sur I'idée assez simple que les résultats de 'apprentis-
sage de 1'éleve sont influencés par des intrants et par les
processus engendrés par ces intrants. De plus, on reconnait
généralement que I'éducation se fait dans un contexte global
déterminé par les caractéristiques démographiques, la situa-
tion sociale et économique, I'infrastructure et les autres
grandes caractéristiques de la société dans laquelle elle a lieu.
Ce type de modele est illustré a la figure 1.

Contexte

Intrants O  Processus O Résultats

Figure 1
Modéle Intrants-Processus-Résultats en context

Méme si les résultats escomptés d’un programme comme
le PIRS sont clairement les résultats des mesures du rende-
ment, le modele proprement dit ne nous indique pas quelles
variables précises liées au contexte, aux intrants ou aux pro-
cessus valent le plus la peine d’étre étudiées. Il importe d’éla-
borer un peu plus le modele si on veut s’en servir pour
déterminer les variables 2 inclure dans I'étude des facteurs
qui influent sur le rendement.

La plupart des variables prises en considération dans les
enquétes approfondies se justifient par leur inclusion dans
des recherches antérieures ou par leur pertinence sur le plan
des politiques. Le meilleur exemple est peut-étre le travail de
synthese exécuté par Herbert Walberg et ses collegues sur une
période de plus de dix ans et publié sous diverses formes. La
version retenue aux fins de discussion dans le présent rapport
se trouve dans trois articles importants de Wang, Haertel et
Walberg (1990, 1993, 1994).

Dans leur article de 1993, Wang, Haertel et Walberg font la
synthese des résultats de plus de 200 examens de recherches
portant sur des milliers d’études individuelles. Aprés avoir
relevé 228 variables ayant un lien démontré avec I'apprentis-
sage, ils les organisent en 30 échelles dans six grandes caté-
gories sur un continuum proximal-distal basé sur le degré
d’influence qu’exerce la variable sur la vie des enseignantes et
enseignants des éléves en classe. Les grandes politiques éta-
blies par I'Etat et par les districts scolaires sont considérées
comme les variables les plus distales, alors que le temps con-
sacré a la tiche, la discipline et les autres variables liées a la
classe sont vues comme les plus proximales.

De facon générale, les résultats appuient I'hypothese vou-
lant que les variables proximales soient plus étroitement asso-
ciées 2 I'apprentissage que les variables distales. Par ordre
d’influence, les six catégories principales sont les suivantes :

1. Conception du programme (programme d’études et
enseignement par exemple);

2. Variables du contexte extrascolaire (milieu familial,
emploi du temps hors de I'école, etc.);

3.  Enseignement et climat en classe (gestion de la classe
par exemple);

4. Variables propres 2 I'éléve (motivation, classement);

5. Variables propres a I'école (politique concernant la
participation des parents par exemple);

6.  Variables propres 2 I'Etat et au conseil scolaire (poli-
tiques établies par I'tat).

Dans leur rapport suivant publié en 1994, Wang, Haertel
et Walberg affinent 1égérement le modele et établissent une




évaluation composite pour 28 des 30 échelles initiales. Cette

analyse permet de déterminer les échelles les plus fortement

et les plus faiblement associées a I'apprentissage. Les cingq

échelles les plus fortement associées a I'apprentissage sont :
1. Lagestion de la classe;

Les processus métacognitifs;

Les processus cognitifs;

Le milieu familial et le soutien des parents;

Les interactions sociales entre les enseignants et les

éleves.

La motivation, l'influence des camarades, le nombre
d’heures d’enseignement, le climat en classe et d’autres varia-
bles proximales regoivent aussi un classement élevé.

Les échelles les plus faiblement associées a I'apprentissage
sont :

1. la démographie des districts scolaires;
les politiques scolaires;
les politiques établies au niveau de I'Etat;
la démographie scolaire;
la démographie relative aux programmes.

Cette étude constitue sans contredit la tentative la plus
compréhensive de faire une synthese des recherches sur les
variables associées a I'apprentissage. Pourtant, méme cette
étude a ses limites. Du point de vue canadien, la place prédo-
minante accordée aux recherches et aux perspectives améri-
caines dans les travaux de ce genre constitue une limite
évidente. Méme si cette tendance ressort avec moins d’évi-
dence dans I'ouvrage de Wang, Haertel et Walberg que dans
d’autres études, une grande partie de ces travaux est motivée
et alimentée par ce qu’on considere un peu partout comme
une crise de I'éducation aux Etats-Unis et par les initiatives
prises pour y remédier. Méme si cet état de choses est impos-
sible a éviter dans les études globales, il n’est pas certain
qu’on constaterait les mémes associations si des recherches
semblables étaient effectuées au Canada ou dans d’autres par-
ties du monde.

1l convient aussi de souligner un deuxiéme point connexe,
a savoir qu’un petit nombre seulement de recherches utilisées
dans la synthese s’appuie sur des enquétes a grande échelle
employant des méthodes élaborées d’échantillonnage et de
collecte de données. Jusqu'a tout récemment, les seules études
de ce type étaient les enquétes parrainées par I’Association
internationale pour I'évaluation du rendement scolaire, la
plus récente étant la TEIMS mentionnée précédemment. Vu le
nombre croissant d’études de ce genre entreprises a I'échelle
internationale, notre connaissance des facteurs qui influent
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sur 'apprentissage est probablement appelée 2 s’élargir rapi-
dement. La génération actuelle d’évaluations 2 grande échelle
effectuées dans un certain nombre de pays met 2 notre dispo-
sition des données portant sur des échantillons beaucoup
plus vastes et plus représentatifs et sur des variables beau-
coup plus nombreuses qu’auparavant. Des études, comme
celle du PIRS, menées dans divers pays peuvent contribuer 2
cette acquisition de connaissances parce qu’elles reposent sur
des plans d’échantillonnage complets, sur des taux élevés de
participation et sur des mesures généralement de grande qua-
lité.

Spécifications concernant les questionnaires

Pour établir un premier graphique de spécifications concer-
nant les questionnaires, le PIRS s’est appuyé sur la synthese
de Wang, Haertel et Walberg, sur une analyse initiale des
questions de politique dans le contexte canadien et sur I'exa-
men des cadres ayant servi a plusieurs autres études effec-
tuées sur une grande échelle : questionnaires de I'éléve
utilisés antérieurement dans le cadre du PIRS, TEIMS, En-
quéte longitudinale nationale sur les enfants et les jeunes
(ELNEJ) menée par Statistique Canada, premieéres ébauches
du cadre et des questionnaires concernant le PISA de 'OCDE.
Ce graphique était bati d’apres les six grandes catégories rete-
nues dans la synthése de Wang, Haertel et Walberg, auxquelles
on a ajouté un niveau concernant le personnel enseignant,
destiné a aborder certaines questions stratégiques comme les
qualifications des enseignantes et enseignants présentes dans
d’autres écrits, mais non considérées comme une catégorie
importante dans la synthese de Wang, Haertel et Walberg. Les
catégories principales et les sous-catégories secondaires sont
les suivantes :

1 Contexte relatif a I'instance ou au district
scolaire
1.1 Autonomie administrative
1.2 Structure administrative
1.3 Taille du conseil scolaire
1.4  Autorité sur les programmes d’études
1.5 Affectation des ressources
1.6 Examens préparés par des autorités externes a I'école

2 Contexte extrascolaire
2.1 Type de collectivité
2.2 Appui apporté a I'école par la collectivité
2.3 Milieu familial




2.4
2.5
2.6
2.7
2.8

3.1
3.2
3.3
3.4
3.5
3.6
3.7
3.8
3.9
3.10
3.11

4.1
4.2
4.3
4.4
4.5
4.6
4.7
4.8
4.9
4.10
4.11
4.12
4.13

5.1
5.2
5.3
5.4
5.5
5.6
5.7

6.1
0.2

Soutien des parents

Groupe de camarades

Utilisation du temps a I'extérieur de I'école
Niveau d’instruction des parents

Langue utilisée 2 la maison

Ecole

Structure de 1'école

Taille de I'école

Style de direction

Effort d’amélioration de I'école
Moral et collaboration du personnel
Politique en matiére de discipline
Politique en matiere d’évaluation
Ressources

Déploiement du personnel
Participation des parents
Différentiation des programmes

Eleve

Rendement antérieur

Aspirations

Attentes en matiere de rendement
Maniere de voir le succes et I'échec
Importance des sciences

Intérét pour I'école

Intérét pour les sciences

Stratégies d’apprentissage (métacognition)
Temps consacré aux taches scolaires
Relations avec les camarades
Comportement

Absentéisme

Groupe d’aptitudes

Conception du programme
Prescription du programme d’études
Soutien du programme d’études

Mise en ceuvre du programme d’études
Possibilités d’apprendre

Matériel congu par le personnel enseignant
Planification des lecons

Choix et utilisation du matériel

Personnel enseignant

Qualifications de base du personnel enseignant

Spécialisation du personnel enseignant

6.3 Expérience

6.4 Perfectionnement professionnel

6.5 Confiance

6.6 Attribution des responsabilités

6.7 Situation professionnelle

6.8 Exigences pour I'enseignement des sciences

6.9 Nature des sciences et de I'enseignement des sciences
6.10 Croyances en matiere de pédagogie

7 Enseignement et climat en classe
7.1 Pratiques courantes en classe
7.2 Enseignement direct
7.3 Répartition par groupes
7.4 Participation active
7.5 Activités en laboratoire
7.6 Travail individuel
7.7 Surveillance et encadrement
7.8 Temps total prévu 2 I'horaire
7.9 Temps d’enseignement perdu
7.10 Comportement perturbateur
7.11 Récitation
7.12 Climat en classe
7.13 Devoirs a faire a la maison

Méthodes d’élaboration des questionnaires

L'ébauche initiale des trois questionnaires a été établie direc-
tement a partir du graphique des spécifications. Bon nombre
de questions ont été reprises d’études antérieures et adaptées,
tandis que d’autres ont été élaborées spécialement en fonc-
tion du graphique de spécifications. Cette premiere ébauche a
ensuite été étudiée de facon approfondie par les membres du
consortium chargé d’élaborer I'évaluation en sciences du
PIRS. L'ébauche du questionnaire de 'enseignante et de I'en-
seignant en sciences a également été examinée par une ving-
taine d’enseignants, alors que celle du questionnaire de
Iéleve a été mise 2 I'essai dans une province au sein de

24 classes regroupant au total 535 éleves.

Tous les renseignements recueillis au cours des études et
des mises 2 I'essai ont servi a établir une deuxieme ébauche
qui, une fois examinée par le consortium chargé de I'élabora-
tion de I'évaluation, a été soumise aux instances par I'inter-
médiaire des coordonnatrices et coordonnateurs du PIRS
dans chacune d’entre elles. Il s’agissait d'une étape cruciale,
puisqu’il revenait 2 chaque province et territoire de décider
en dernier ressort si les instruments seraient administrés dans
ses écoles.




Comme 'administration des épreuves et la réponse aux
questionnaires demandaient des efforts considérables de la
part du personnel enseignant, on a aussi jugé bon de consul-
ter la Fédération canadienne des enseignants et des ensei-
gnantes (FCE) afin d’obtenir I'appui de cet organisme
national qui représente le personnel enseignant. La FCE et
plusieurs instances ont soumis des exposés écrits et détaillés,
tandis que le personnel des autres instances a eu la possibilité
de formuler des commentaires le 5 mars 1999 lors d'une
conférence téléphonique ou toutes les questions des trois
questionnaires ont été passées en revue.

Cette révision a entrainé d’importantes modifications des
questionnaires, et en particulier des questions sur la situation
socio-économique et familiale, la formation du personnel en-
seignant et le climat au sein de I'école. Les questions de base
sur la situation socio-économique des éleves (niveau d’ins-
truction et profession des parents) ainsi que sur les qualifica-
tions et I'expérience du personnel enseignant ont néanmoins
été conservées. Dans le questionnaire de I'école, on a sup-
primé les questions concernant les problemes de comporte-
ment, mais on a conservé les questions plus générales portant
sur le climat au sein de I'école et notamment sur la responsa-
bilité de certaines activités, le role des parents, I'existence de
politiques concernant la discipline et les devoirs 2 faire 2 1a
maison.

Comme, en raison de I'ampleur de la derniére ronde de
révisions, on s’attendait 4 constater des différences entre le
graphique de spécifications initial et la forme finale des ques-
tionnaires, on 2 comparé 2 nouveau la version finale des
questionnaires et les spécifications établies au départ. Ce nou-
vel examen a entrainé la suppression d’un petit nombre seule-
ment de catégories initiales, dont voici les principales :

1.  Catégories 1.2 (affectation des ressources),

1.5 (structure administrative), 1.6 (examens préparés
par des autorités externes 2 I'école). On a estimé que
les écoles ne connaitraient pas les renseignements
concernant les deux premiéres sous-catégories. La
derniere sous-catégorie (examens préparés par des
autorités externes a I'école) reléve généralement de la
province ou du territoire et les modalités de ces exa-
mens sont connues.

2. Les catégories 4.10 (relations avec les camarades) et
4.11 (comportement) ont été exclues du question-
naire de I'éleve en raison du caractere délicat que
peuvent présenter les questions sur ces sujets.

3. Les catégories 5.1 (prescription du programme

d’études) et 5.2 (soutien du programme d’études)
qui concernaient toutes les deux le programme d’étu-
des prescrit ont été retirées du questionnaire de
I’enseignante et enseignant en sciences parce que
I'évaluation exécutée dans le cadre du PIRS ne porte
pas sur un programme d’études spécifique et qu'on a
jugé plus pertinent d’interroger les enseignants sur le
contenu visé par I'évaluation.

4. la catégorie 6.4 (perfectionnement professionnel du
personnel enseignant) avait été omise au départ par
erreur. Au moment ot on s’est apercu de cette omis-
sion, le souci de ne pas présenter un questionnaire
trop long a conduit 2 ne pas ajouter de questions sup-
plémentaires.

5. Lacatégorie 6.7 (situation professionnelle des ensei-
gnants) a été exclue en raison du caractere délicat
que peuvent présenter les questions sur ce sujet.

6.  La catégorie 7.12 (climat en classe) a été supprimée
en raison de son caractere délicat et de la nécessité
d’établir une échelle complexe pour permettre au
personnel enseignant et aux éleves de répondre
adéquatement aux questions concernant ce domaine.

Quelques questions incluses dans les questionnaires ne
figuraient pas dans le graphique des spécifications. Elles vi-
sent principalement 2 recueillir des données démographiques
de base ou ont été incluses 2 des fins descriptives. Une ques-
tion sur la charge de travail des enseignants a été jugée assez
intéressante sur le plan des politiques pour qu’on l'inclue
dans le questionnaire, méme si elle ne faisait pas partie du
modele ayant servi de base au graphique de spécifications.
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