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PARTIE A - CONTEXTE DE LA RECHERCHE

1. Problématique

Il est depuis longtemps reconnu que les probabilités de vivre des échecs a
I'’école sont plus élevées chez les éleves qui proviennent de milieux socio-
économiques défavorisés et cette association ne se dément pas avec le temps (De
Civita, 2002; Tremblay et al., 2000). Inversement, I’échec scolaire accroit a son
tour les chances de l'individu de rencontrer des difficultés d’intégration socio-
professionnelle et de venir grandir les rangs des milieux moins favorisés (Janosz et
Le Blanc, 1996; Rumberger, 1995). En effet, moins le milieu socio-économique est
favorisé, plus le taux de décrochage est élevé. Ainsi, le taux de décrochage des
milieux les moins favorisés est en moyenne de 36,6% tandis qu'il est de 19,6%
pour les milieux les plus favorisés (MEQ, 2002). Causes et conséquences de la
défavorisation, les jeunes de ces milieux sont moins motivés a I’'école, s’y adaptent
moins bien et rencontrent davantage de difficultés dans les matieres scolaires.

La motivation

Les éleves des milieux défavorisés sont généralement moins motivés par
I'école que les éléeves des autres milieux (Evans et English, 2002 ; Van Houtte,
2004). IIs s’y sentent moins compétents, sont moins intéressés par les matieres
scolaires et percoivent moins I'utilité des apprentissages (Eccles, 2005).
L’adaptation psycho-sociale a I'école

Par ailleurs, les éleves de ces milieux manifestent davantage de problemes
d’adaptation psycho-sociale (Patterson, Forgatch, Yoerger et Stoolmiller, 1998). Par
exemple, ils font preuve de plus de comportements oppositionnels a I'endroit des

autorités scolaires et parentales. Ils sont aussi plus enclins a la délinquance, a la



dépendance affective, a la dépression, a l'anxiété et a lisolement (Hawkins,
Catalano et Miller, 1992). De plus, bien que I'on ne puisse affirmer que les jeunes
de milieux défavorisés consomment davantage d‘alcool et d’autres drogues,
certaines études montrent qu’ils semblent avoir tendance a en subir davantage les
conséquences négatives (Fallu et al., 2006 ; Rehm et al., 2005).

Les difficultés en lecture, en écriture et en mathématiques

Les échecs répétés en langue d’enseignement et en mathématiques sont des
indicateurs fiables du décrochage scolaire (Rumberger & Larson, 1998). A cet effet,
les difficultés et le redoublement dans ces matiéres semblent plus fréquents chez
les éléves de milieux défavorisés (Jimerson, 1999 ; 2001 ; 2002).

Les éléves ayant des difficultés dans les matiéres de base se pergoivent donc
moins compétents que les autres et en viennent a évaluer négativement leurs
chances de succes a I'école, ce qui les pousse a abandonner |'école hativement
(Gingras & Careaga, 1989). En conséquence, plusieurs auteurs insistent sur la
nécessité de trouver des moyens d’améliorer les compétences en lecture, en
écriture et en mathématiques des jeunes de milieu défavorisé afin de contrer le

décrochage (Beatty, Neisser, Trent & Heubert, 2001).
2. Questions de recherche

A ce jour, plusieurs programmes ont été mis en place pour soutenir la
persévérance et la réussite scolaires des éleves de milieux défavorisés. Certains de
ces programmes, s‘appuyant sur une approche systémique prenant en compte
I'’ensemble des facteurs d’influence de la réussite scolaire, se sont avérés efficaces
(Bronfenbrenner, 2005). Dans cette optique, I'organisme communautaire Projet 80,

reconnu depuis plusieurs années pour ses actions a portée sociale dans le quartier



Centre-Sud de Montréal, a élaboré un programme multidisciplinaire, le programme
80, Ruelle de I’Avenir. Plusieurs partenaires de ce quartier défavorisé ont collaboré
a des degrés divers a [|'élaboration et a la mise en place du programme.
Principalement, la société Gaz Métro et la Commission scolaire de Montréal (CSDM)
ont contribué au développement de ce programme qui s’appuie sur différents
référents : le Programme de formation de I’école québécoise, le concept Ecole
communautaire de la CSDM, le concept Ecoles et milieux en santé de I'ASSS, la
Pédiatrie sociale du Dr Julien et Québec en forme. De ces référents, on a retenu
I'idée de favoriser le lien école-famille-communauté, le développement du réle
orientant de l'école, la pédagogie par projets et différenciée et la réalisation de
situations d’apprentissage authentiques.

La contribution des partenaires, particulierement celle de Gaz Métro, a
permis de modifier et de moderniser de maniere importante les infrastructures
physiques d’une école primaire du quartier. Ainsi, des ateliers-laboratoires de
cuisine, de sciences et de robotique, de lecture, d’horticulture, de multimédia et
d’arts ont été aménagés et des spécialistes de chacun de ces domaines ont été
engagés. L'inauguration des locaux a eu lieu en octobre 2008.

Cela dit, la mise en place d’'un programme de cette envergure suscite de
nombreuses questions. Par exemple, de quelle facon l'implantation du programme
s’est-elle réalisée ? Comment les enseignants se sont-ils approprié les installations
et les services mis a leur disposition ? Comment la motivation et |'adaptation
psycho-sociale des éléves ayant accés au programme ont-elles évolué ? Le

programme a-t-il favorisé le développement des compétences en mathématiques et



en langue d’enseignement et, par conséquent la réussite dans ces matieres ? Le

programme a-t-il facilité la transition des éleves a I'école secondaire ?
3. Objectifs

En conséquence, |'objectif principal de la présente étude était de comparer
des groupes d’éleves ayant fréquenté le programme 80, Ruelle de I'avenir a des
groupes n'ayant pas participé au programme, et ce, sur la base de leur motivation,
de leur adaptation psycho-sociale a I’école et de leurs compétences disciplinaires.
Plus spécifiquement, nous avons voulu effectuer ces comparaisons sur la scolaire
générale, la motivation spécifique aux mathématiques et au francais et sur le
développement des compétences dans ces deux matiéres scolaires. Nous avons
voulu aussi vérifier si les éventuels acquis réalisés grace au programme ont facilité

le passage des éléves a I’école secondaire.

PARTIE B — PISTES DE SOLUTION EN LIEN AVEC LES
RESULTATS, RETOMBEES ET IMPLICATIONS DES TRAVAUX

1. Public cible

Les travaux dont fait état le présent rapport s'adressent a un large auditoire.
Ils pourraient influencer les décideurs et les gestionnaires du milieu de I'éducation
et les aider a faire des choix éclairés et judicieux, soutenus par des données
probantes, en ce qui concerne la lutte au décrochage scolaire. Par ailleurs, la
démarche de recherche décrite dans ce rapport, ainsi que les résultats obtenus,
soulignent la grande utilité pour les décideurs d’investir dans I’évaluation de projets
comme 80, Ruelle de I'Avenir, car ils permettent de mieux comprendre comment
définir les meilleures cibles d’interventions possibles, et d’identifier les moyens

véritablement adéquats pour les mettre en place. Les intervenants de premiere



ligne, éducateurs et enseignants, pourront également y trouver une source
d’inspiration et d’orientation quant a l'adaptation et a la différenciation de leurs
pratiques pédagogiques, ainsi qu’un soutien empirique de leurs efforts en ce sens.
Par ailleurs, bien que nos travaux aient été effectués aupres d’éleves de milieu
défavorisé, ceux-ci devraient intéresser les auditoires des milieux plus favorisés.
Particulierement, les personnes concernées par les modeles de service offerts aux
éléves en difficulté et l'intervention auprés de ces populations d’éléves pourraient
tirer profit des informations contenues dans le présent rapport et de ses
conclusions. Finalement, le présent rapport pourrait |égitimer auprés des parents et
du grand public certaines propositions du Renouveau pédagogique, comme la
pédagogie par projets et I'apprentissage coopératif.

2. Signification des conclusions

Apres avoir suivi I'évolution de 80, Ruelle de I’Avenir au cours des trois
dernieres années, nos conclusions indiquent que ce type d’investissement en milieu
scolaire défavorisé peut étre efficace mais que certaines conditions doivent étre
présentes pour en tirer un plein bénéfice. Principalement, les investissements en
infrastructure, bien que nécessaires dans plusieurs établissements scolaires agés,
ne peuvent a eux seuls garantir une amélioration du vécu scolaire et des chances
de succes des éléves de milieu défavorisé. L'utilisation des infrastructures doit étre
médiatisée par les intervenants afin d’en tirer un quelconque bénéfice. Par ailleurs,
la coopération entre tous les intervenants s’avere elle aussi déterminante dans le
succeés des mesures mises de l'avant pour favoriser la persévérance et la réussite
scolaires. Dans le cas de 80, Ruelle de I’Avenir par exemple, nous avons constaté

peu de gain de la part des éléves au cours de I'année scolaire qui a suivi la mise en
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place des installations. Au cours de cette année, les quelques classes qui ont utilisé
les installations le faisaient plutot a titre récréatif, sans visées pédagogiques ni
collaboration véritable entre les enseignants, responsables des groupes-classes, et
le personnel de l'organisme communautaire, responsable des installations. Plus
souvent qu’autrement, les enseignants amenaient les éléves aux différents
laboratoires pendant les heures de classe et les confiaient aux éducateurs de
I'organisme communautaire. Les mesures comparatives prises dans ce contexte de
travail en silo par I'équipe de recherche n’indiquent alors aucune différence entre
les éleves ayant bénéficié des installations et ceux ne les ayant pas utilisées. Ce
n‘est qu’a la suite d’'une réorganisation de I'utilisation des installations basée sur la
mise en place de véritables projets pédagogiques et la concertation entre les
intervenants que nos mesures ont pu déceler des différences favorables aux éléves
bénéficiant des installations. Ainsi donc, nos conclusions devraient signifier pour les
décideurs, les gestionnaires et les intervenants scolaires que le succes des mesures
mises en place en milieu défavorisé afin de soutenir la persévérance et la réussite
scolaire doit s'appuyer dés le départ sur I’élaboration d’un solide plan d’‘implantation
faisant appel a la concertation et a la collaboration de tous les intervenants ainsi
que sur la mise en place d’approches pédagogiques susceptibles de soutenir la
motivation et les apprentissages des éleves. Autrement dit, la combinaison
systémique de mesures d’‘ordre structurel et organisationnel et de pratiques
pédagogiques novatrices offre de meilleures chances de résultat que la seule
modification du modele organisationnel ou I'adaptation des approches

pédagogiques.
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3. Retombées possibles

Nos travaux, parce qu’ils montrent que l'investissement en milieu scolaire
défavorisé peut étre rentable aux plans social et pédagogique, pourraient générer
des retombées significatives dans le milieu scolaire. Tout d’abord, comme nos
résultats soutiennent l'idée selon laquelle la pédagogie par projet et I'apprentissage
coopératif ont un impact positif sur la motivation a apprendre et le développement
des compétences en lecture, en écriture et en mathématiques, ceux-ci devraient
inciter les enseignants a considérer ces approches pédagogiques dans le
renouvellement de leurs pratiques, particulierement les enseignants qui ceuvrent en
milieu défavorisé ou aupres des clientéles de I'adaptation scolaire. En effet, méme
si on a souvent dit que les pédagogies alternatives et les approches par projets
bénéficiaient davantage aux éleves doués, notre étude montre que ce peut aussi
étre le cas avec des éléves en difficulté. En fait, plusieurs enseignants nous ont
confié au cours des entrevues avoir choisi d’utiliser les installations mises a leur
disposition parce qu’ils avaient des groupes difficiles, «qu’ils avaient tout essayé et
que toute aide supplémentaire était la bienvenue». Par ailleurs, nos résultats
devraient encourager les décideurs et les gestionnaires a mettre en place les
conditions organisationnelles et structurelles nécessaires au renouvellement des
pratiques pédagogiques de leur personnel. De plus, il est a souhaiter que
I'expérience vécue dans l'implantation de 80, Ruelle de I’Avenir pourra convaincre
les décideurs et les intervenants directs de la nécessité de travailler en
collaboration et de maniére concertée. Finalement, les résultats de nos travaux
ainsi que nos conclusions devraient étre pris en compte dans la mise a jour des

programmes de formation initiale et continue des enseighants.
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4. Limites de I'étude

Les principales limites de la présente étude, comme dans le cas de la plupart
des études conduites en sciences sociales, proviennent certainement de I'approche
corrélationnelle retenue dans le traitement des données et du manque de contrble
des variables de nuisance ayant pu influencer nos résultats. Pour ces raisons, les
comparaisons des scores des groupes sur les différentes variables retenues ne
permettent pas d’affirmer hors de tout doute que les différences favorables aux
groupes qui ont utilisé fréequemment les installations de 80, Ruelle de I’Avenir ont
été causées en tout ou en partie par cette utilisation. Néanmoins, nos résultats vont
dans le sens de I'hypothese selon laquelle I'utilisation des installations a eu un effet
bénéfique sur les éleves. De plus, l'utilisation d’un devis longitudinal avec pré-test a
permis de contrbler les éventuelles différences initiales entre les groupes de
comparaison. En conséquence, nous croyons que nos résultats possedent un bon
potentiel de généralisation et que nos conclusions peuvent s’appliquer a d’autres

contextes que celui dans lequel I'étude s’est déroulée.
5. Messages clés

En continuité avec ce qui a été dit précédemment et a la suite des résultats
de nos travaux, le principal message a transmettre aux décideurs, aux
gestionnaires et aux intervenants est que, méme si lI'aménagement et la
modernisation des espaces physiques est trés attrayant, elle ne suffit pas a elle
seule a assurer aux éléves un vécu scolaire de meilleure qualité. La persévérance et
la réussite scolaires se nourrissent par les occasions qui sont données aux éleves de

rencontrer leur besoin de se sentir compétents, en rencontrant des succés dans des

taches représentant un défi réaliste pour eux, d’autonomie, en étant mis a
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contribution dans les décisions pédagogiques qui les concernent, d’appartenance,

en établissant des relations harmonieuses et chaleureuses avec leurs pairs et les
adultes et de signifiance, en étant exposés a des situations d’apprentissage
intéressantes, sollicitant leurs connaissances disciplinaires dans un contexte porteur
de sens. Ainsi, investir dans les infrastructures devrait s’accompagner d‘un
investissement tout aussi important dans les mesures d’'implantation, comme la
formation et le soutien du personnel et dans I’élaboration d'une programmation
réaliste facilitant la concertation des différents intervenants. Il n'y a pas place ici a
des demi-mesures et I'expérience de 80, Ruelle de I’Avenir montre que lorsque les
établissements scolaires, les organismes communautaires et les entreprises privées
d’'un quartier s’investissent dans un projet scolaire commun, les éléves, leurs

familles et les intervenants du milieu en retirent des bénéfices tangibles.
6. Pistes de solution

La transformation des infrastructures du genre de ce qui a été accompli dans
le cadre de 80, Ruelle de I’Avenir n‘est pas a la portée de toutes les écoles et ne
peut donc pas constituer une piste de solution viable pour I'ensemble des
établissements scolaires situés en milieu défavorisé. Cependant, nous croyons que
la mise en place dans les établissements scolaires de locaux thématiques facilitant
la pédagogie par projets, l'apprentissage coopératif et le travail en concertation
pourrait étre réalisée progressivement, en fonction des budgets et des opportunités
financiéres. Plutot que de procéder a un «saupoudrage des ressources», une
planification globale et continue du développement structurel et pédagogique,

accompagnée d’une évaluation adéquate de la mise en ceuvre et des retombées de
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ces pratiques, pourrait constituer pour chaque école un projet porteur et

structurant.

PARTIE C - METHODOLOGIE

1. Approche méthodologique

Afin d’atteindre les objectifs fixés, nous avons documenté |’évolution de la
motivation a apprendre, de |'adaptation psycho-sociale et des compétences en
frangais et en mathématiques des éleves qui bénéficiaient du programme 80, Ruelle
de I’Avenir a 'aide d’un suivi longitudinal. Ce suivi s’est étendu sur une période de
trois années scolaires a I'aide d’un questionnaire a items auto rapportés, a raison
de deux collectes de données par année, et de I'administration annuelle de tests
uniformes de mathématiques, de lecture et d’écriture. De plus, des entrevues ont
été réalisées aupres du personnel des écoles participantes et de l‘'organisme
communautaire. Les éleves de la premiére année de I'étude qui étaient alors en 5°
ou en 6° année du primaire ont été suivis pendant trois ans (jusqu’a la fin de la 1™
ou de la 2° secondaire). Les éleves qui ont intégré I'étude lors de la deuxieme
année ont été suivis pendant deux ans.

Afin de constituer les groupes de comparaison, les éleves de 3° cycle ont été
regroupés selon la fréquence de leurs visites annuelles aux installations (Jamais, n
= 88 ; Parfois, n = 47 ; Souvent, n = 67 ; Souvent/en classe, n = 43). Comme la
premiére année, le projet était en phase de démarrage et que les installations ont
été peu utilisées, nous avons utilisés une grande partie de ces données pour
constituer le groupe Jamais. Les éleéves ayant fréquenté les installations Parfois se
sont rendus aux installations moins de cing fois dans I'année. Les éléves ayant

fréquenté les installations Souvent se sont rendus aux installations cing fois et plus
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alors que les éleves du groupe Souvent/en classe les ont visitées cing fois et plus
tout en ayant la visite des spécialistes des installations dans leur propre classe. Les
groupes Parfois, Souvent et Souvent/en classe ont été constitués a partir des
données recueillies au cours de la deuxieme et de la troisieme année de I'étude.
Comme les mesures en mathématiques, en lecture et en écriture n‘ont pu étre
effectuées qu’une seule fois par année, deux groupes de comparaison seulement
ont été constitué : Jamais ou trés peu, n = 81 et Souvent n = 78. Ainsi, une
premiére série d'analyses de comparaison a été effectuée alors que les éléeves
étaient au 3° cycle du primaire.

Une seconde série d’analyses a été effectuée alors que les éleves étaient en
1™ secondaire. Ces analyses ont été réalisées afin de documenter la conservation
dans le temps des acquis éventuels suite a la transition au secondaire. Dans ce cas
cependant, et compte tenu des données disponibles, nous n’avons constitué que
deux groupes. Les éleves n‘ayant Jamais fréquenté les installations (n=32) et ceux
les ayant Souvent utilisées (n=48) pendant leur sixieme année. Le traitement des
données choisi a été une série d’analyses de variance a mesures répétées réalisée a

I'aide de la version 19 du logiciel SPSS.
2. Participants

Les participants sont des éleves de 3° cycle de cinq écoles primaires du
quartier Centre-Sud de Montréal. L'échantillon total est constitué de 594 éleves
francophones et comprend 295 garcons (49,7 %) et 299 filles (50,3 %). Les éléves
étaient agés au départ entre 10 et 12 ans. Les écoles sont toutes considérées
comme de milieu socio-économique défavorisé, puisqu’elles sont de rang 8, 9 ou 10

selon I'Indice de milieu socio-économique (IMSE), produit par le ministére de
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I’Education, du Loisir et du Sport du Québec (2005). Cet indice, qui s’exprime en
rang décile, du milieu le plus favorisé au milieu le moins favorisé, permet de
considérer la proportion de méres sous-scolarisées (2/3 de l'indice) et la proportion

de parents inactifs sur le plan de I'emploi (1/3 de l'indice).

3. Instruments de mesure

Les mesures recueillies proviennent de sources diverses : questionnaire sur
la motivation et I'adaptation psycho-sociale, questionnaire de compétence en
mathématiques, tadche de lecture, taches de production écrite (voir la description
des mesures, les dictionnaires de variables et les épreuves a I’Annexe I). En ce qui
concerne les échelles reliées a la motivation et a I'adaptation psycho-sociale, les
participants exprimaient leurs choix a l'aide d’une échelle a quatre entrées. Compte
tenu de leur age et de leurs difficultés en lecture, les participants devaient tout
d’abord décider si I’énoncé était vrai ou faux pour eux et par la suite s’il I'était un
peu ou beaucoup (voir le questionnaire a I’Annexe 1). Pour les variables associées a
la délinquance, les participants devaient répondre a l'‘aide d'une échelle de
fréquence, elle aussi a quatre entrées, allant de Jamais a Trés souvent.

Par ailleurs, afin de bien contrbler la nature des interventions pédagogiques
auxquelles les éleves ont été exposés, les enseignants et les intervenants de
I'organisme communautaire ont été invités annuellement a participer a une

entrevue semi-structurée portant sur leurs interventions pédagogiques.
4. Techniques d'analyse

Les données recueillies a l'aide du questionnaire et des épreuves
disciplinaires ont été examinées a l'aide d’analyses multivariées a mesures répétées

(MANOVA). Deux facteurs ont été considérés : le niveau de fréquentation des
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installations (Groupe) et le moment de la prise de mesure (Temps). En
conséquence, les variables dépendantes ont fait I'objet d’analyses de variance de
type 4 (Groupe) x 2 (Temps).

Par la suite, des analyses univariées (ANOVA) et différents tests post-hoc
(Bonferroni, Scheffé et Tukey) ont été menés afin de préciser les différences
significatives et mieux identifier les groupes se démarquant des autres. De plus,la
taille des effets significatifs a été calculée a l'aide de I’'éta carré partiel (npz), une
mesure qui indique la variabilité totale des scores pour un échantillon. Il est
généralement convenu qu’un résultat égal ou supérieur a ,01 et inférieur a ,06 est
un effet de petite taille et qu’un résultat égal ou supérieur a ,06 et inférieur a ,14
est un effet de moyenne taille alors qu’un résultat égal ou supérieur a ,14 est

considéré comme de grande taille (Cohen, 1988).

PARTIE D - RESULTATS

Pour chacun des groupes de variables, les résultats des analyses multivariées
(MANOVA) seront donnés en premier lieu. Celles-ci seront suivies des résultats aux
analyses univariées (ANOVA). Finalement, un test de taille d'effet (éta carré partiel,
ne") sera donné pour les effets significatifs a ,05.

Comme les résultats les plus importants compte tenu de nos objectifs sont
les effets d’interaction Groupe X Temps puisqu’ils peuvent potentiellement étre
attribués au programme d’intervention, ces résultats sont soulignés dans le texte.
Par ailleurs, le lecteur intéressé pourra consulter les tableaux contenant les
données descriptives issus de |'ensemble des analyses ainsi que les figures

illustrant les effets d’interaction a I'annexe II.
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1. Eleves de sixieme année

1.1 Motivation et adaptation psycho-sociale

Pour ce qui est de la motivation générale, les analyses multivariées (Trace de
Pillai) donnent un effet groupe, (F12, 7200 = 3,03 ; p <,001 ; n,> = ,05) ainsi qu’un
effet temps, (Fa 238y = 5,59 ; p <,001 ; n,°> = ,09) significatifs. L'effet d’interaction
Groupe X Temps est lui aussi significatif, (F12, 7200 = 2,00 ; p <,05; r]p2= ,03).
Motivation générale

Les tests univariés (voir tableau 1) indiqguent des différences significatives
entre les groupes pour les variables Intérét, Utilité et Anxiété. Les tests post-hoc
nous informent que dans l'ensemble les participants du groupe Souvent/en classe
rapportent davantage d’intérét et d’anxiété et que ceux du groupe Souvent
éprouvent moins l'utilité des apprentissages. Ces résultats sont attribuables a des
différences entre les groupes lors du premier temps de mesure. Ces tests indiquent
aussi une diminution entre les deux temps de mesure pour les variables Intérét et

Utilité. Cependant, l'interaction Groupe X Temps significative vient préciser gue les

participants des groupes Souvent et Souvent/en classe connaissent une

augmentation de leur perception guant a |'utilité des apprentissages, contrairement

aux deux autres groupes (figure 1). Les effets sont de taille petite ou moyenne,

puisqu’ils oscillent entre ,03 et ,07.

Motivation spécifique

Les participants se distinguent aussi quant a leur motivation spécifique aux
matieres. L'effet groupe est significatif, (Fs, 705y = 1,92 ; p < ,01 ; r]p2 = ,01) mais
I'effet temps ne l'est pas, (Fe, 233y = 1,01 ; p = ,42 ; r]p2 = ,03). Toutefois,

I'interaction Groupe X Temps est significative, (F, 235y = 2,95 ; p <,01 ; n,*> = ,07).
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Les tests univariés (tableau 2) montrent que le groupe Souvent/en classe
éprouve généralement plus d’intérét pour les mathématiques et qu’il en percoit
davantage l'utilité alors que le groupe Jamais rapporte un plus grand sentiment de
compétence en frangais et que le groupe Souvent percoit mieux |'utilité de cette
matiére.

L'effet d’interaction Groupe X Temps, significatif pour les variables Intérét

pour les maths, Utilité percue du francais et Utilité percue des maths, indigue gue

les participants du groupe Parfois rapportent une augmentation de leur intérét pour

les mathématiques alors gue les participants des groupes Souvent et Souvent/en

classe connaissent une augmentation de leur perception de l'utilité du francais et

des mathématiques (figures 2, 3 et 4). Les tailles d’effet sont de petites a

moyennes, puisqu’elles oscillent entre ,03 et ,06.

Adaptation psycho-sociale

Du point de vue de I'adaptation psycho-sociale, les analyses permettent aussi
de déceler des différences. L'effet groupe, (Fu2, 717y = 3,62 ; p <,001 ; n,>= ,06),
I'effet temps, (Fa, 237y = 3,98 ; p <,01; npz = ,06) et l'effet d’interaction, (F2, 717) =
2,38 ; p =,01; n,” = ,04), sont tous trois significatifs.

Les tests univariés (tableau 3) indiquent que l'effet groupe est significatif
pour toutes les variables. Ainsi, les participants du groupe Souvent/en classe
rapportent un plus grand sentiment d’appartenance a leur classe, ceux du groupe
Souvent, un sentiment plus grand d’étre isolé et davantage d’anxiété alors que
ceux du groupe Jamais entretiennent de moins bonnes relations avec leurs
camarades de classe. Par ailleurs, les participants connaissent une diminution de

leur sentiment d’appartenance dans le temps.
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Cela dit, les effets d’interaction viennent préciser que les participants du

groupe Souvent/en classe connaissent plutét une augmentation significative de leur

sentiment d’appartenance alors que ceux du groupe Souvent rapportent une

diminution marguée du sentiment d’étre isolé et de leur anxiété sociale (figures 5, 6

et 7). Les tailles d’effet sont de petites a moyennes, puisgu’elles oscillent entre ,04

et,08.

L'analyse des variables qui traitent de la délinquance ne permet pas
d’identifier de différence significative reliée au groupe d’appartenance, (Fua, 1s5) =
1,19 ; p =,26 ; n,2 = ,02), au temps, (Fu4, 155y = 2,34 ; p =,12 ; n,> = ,03) ou a
I'interaction entre ces deux facteurs, (F, 155y = 1,02 ; p =,40 ; n,> = ,001).

1.2 Mathématiques

Les analyses multivariées indiquent que I'effet groupe est significatif, (F, 19s)
=2,71; p < ,01; n,®> =,17), ainsi que l'effet temps, (F7, 195y = 13,29 ; p < ,001 ;
n»" = ,19). De plus, I'effet d’interaction atteint lui aussi le seuil de signification, (F,
105y = 2,71 ; p < ,01 ; n,? = ,17).

Les tests univariés (tableau 4) indiquent que l'effet groupe est significatif
pour les variables Activité 3 (fraction, décimal, pourcentage), Activité 4 (calcul
horizontal décimal), Activité 7 (résolution de probleme). Les tests post-hoc
montrent que les éléves qui ont souvent fréquenté les installations ont obtenu dans
I'ensemble des scores moins élevés que les autres sur ces variables. Ces résultats
sont redevables au fait que ce groupe de participants était significativement plus
faible que l'autre au début de I'étude. Par ailleurs, plusieurs variables connaissent

une augmentation significative dans le temps : Activité 1 (calcul horizontal),
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Activité 3 (fraction, décimal, pourcentage), Activité 4 (calcul horizontal décimal),
Activité 6 (résolution de probléme), Activité 7 (résolution de probléme).

L'analyse des effets d’interaction montre que les participants du groupe

Souvent ont connu _une augmentation plus grande de leurs compétences sur les

variables suivantes : Activité 3 (fraction, décimal, pourcentage), Activité 5

(résolution de probléme), Activité 7 (résolution de probleme) (figures 8, 9 et 10).

Ce groupe, plus faible au début de |'’étude a donc rattrapé partiellement ou

complétement son retard. Les tailles d’effet sont plutot petites sauf pour la variable

Activité 7 (résolution de probléeme) qui elle, est de taille moyenne.

1.3 Compréhension en lecture

En ce qui concerne la compréhension en lecture, l'effet groupe n’est pas
significatif, (F, 166y = 1,93 ; p =,13 ; n,> = ,08), mais l'effet temps l'est, (F, 166) =
3,44 ; p < ,05; n,®> = ,14), tout comme l'effet d'interaction Groupe x Temps, (F3,
166) = 3,76 ; p <,01 ; n,” = ,15).

Les tests univariés (tableau 5) indiquent que les compétences reliées aux
variables Script implicite et Choix de réponse augmentent de maniere générale

entre les deux temps de mesure. Par ailleurs, l'interaction Groupe X Temps vient

préciser _gue les participants du groupe Souvent améliorent leur score sur la

variable Textuelle explicite alors que les participants de |'autre groupe connaissent

une diminution (figure 11). Autre effet d’interaction, les participants du groupe

Souvent sont les seuls a connaitre une augmentation de leurs compétences reliées

aux variables Script implicite (p = ,07) (figure 12) et Choix de réponse (figure 13).

La taille d'effet est modeste pour Script implicite, moyenne pour Textuelle explicite

et grande pour Choix de réponse.
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1.4 Ecriture

En ce qui a trait aux compétences a I'écrit, les analyses multivariées révelent
que I'effet groupe, (F(10, 148y = 3,86 ; p < ,001 ; n,> = ,20), I'effet de temps, (F(0, 148)
= 7,47 ; p < ,001 ; n,°= ,34) et I'effet d’interaction, (F(10, 148y = 4,17 ; p <, 001 ;
ne°= ,22), sont tous trois significatifs.

Les tests univariés (tableau 6) indiquent des différences significatives entre
les deux groupes pour les variables Cohérence textuelle, Lexique, Structure et
Pertinence. Dans tous les cas, les scores globaux des participants du groupe Jamais
sont plus élevés que ceux du groupe Souvent. Les analyses permettent aussi de
déceler que les scores sur les variables Ponctuation, Orthographe grammaticale et
morphologie, Structure et Pertinence du texte évoluent dans le temps. Cependant,

|'effet d’interaction, significatif a ,05 pour les variables Cohérence textuelle,

Syntaxe, Total des erreurs, Clarté et Structure (figures 14 a 18), nous apprend gue

les éléves qui ont fréguenté les installations, moins compétents au départ, se sont

améliorés grandement entre les deux temps de mesure, et ce, jusqu’a rejoindre

ceux de l'autre groupe et méme a les dépasser en syntaxe et en cohérence

textuelle. Les tailles d’effet sont de petites a importantes, puisqu’elles oscillent

entre ,03 et ,17.

2. Eléves de premiére secondaire

Nous avons aussi effectué un suivi auprés d’une partie des éleves ayant
participé a I'étude a la suite de leur passage a I'école secondaire. Nous avons ainsi
pu mesurer |'’évolution de leur motivation générale et spécifique ainsi que leur
adaptation psycho-sociale. Cependant, il n‘a pas été possible d’effectuer de mesure

de leurs compétences en frangais et en mathématiques.
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En ce qui concerne la motivation générale, on note un effet groupe
significatif, (F4, 75 = 2,75 ; p < ,001 ; n,”> = ,13), mais un effet temps non
significatif, (Fu, 75y = 1,97 ; p = ,11 ; n,*> = ,09). L'interaction Groupe X Temps est
toutefois significative, (Fa, 75y = 4,05 ; p < ,01 ; n,> = ,18).

Les tests univariés subséquents (tableau 7) indiquent que de maniére
générale les participants du groupe Souvent rapportent une meilleure appréciation
de leurs compétences scolaires. Par ailleurs, on constate une diminution globale de

I'intérét pour I'école. Cependant, un effet d’interaction indique que les participants

du groupe Souvent expriment une augmentation de la perception gu’ils ont de

l'utilité des études (figure 19) et une diminution de leur anxiété de performance

(figure 20) alors gue c'est l'inverse pour les participants du groupe Jamais. Les

tailles d’effet vont de moyennes a grande, puisgu’elles oscillent entre ,06 et ,14.

Cela dit, les deux groupes ne se distinguent pas de maniére générale quant a
la motivation spécifique aux matiéres, (Fe, 151) = 1,13 ; p = ,35 ; n,>= ,04), mais on

constate un effet temps significatif, (F, 151y = 5,25 ; p < ,001 ; n,*> = ,17). Par

contre, on ne note pas d’effet d'interaction significatif, (Fe, 151y = 1,10 ; p = ,36 ;
N, = ,04). Les tests univariés indiquent une diminution générale de I'intérét pour le
francgais et les mathématiques suite a la transition a I'école secondaire.

Concernant |'adaptation psycho-sociale, les analyses ne permettent
d’identifier de différence significative reliée au groupe, (F4, 75y = 1,75 ; p = ,14 ; n,°
= ,08), ou au temps, (Fa4, 75y = 1,37 ; p = ,25 ; r]p2 = ,06). Toutefois, l'effet
d’interaction s’approche du seuil de signification, (F4, 75y = 2,00 ; p =,09 ; n,* =

,09). Les tests univariés (tableau 8) indiguent une tendance des participants du
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groupe Souvent a éprouver moins d’anxiété sociale que les participants de |'autre

groupe (figure 21). La taille de ce dernier effet est moyenne.

L’'analyse des variables reliées a la délinquance n‘a pas donné de différence
significative pour I'effet groupe, (F4, 155y = 1,49 ; p = ,21 ; n,> = ,03). Cependant,
on constate un effet temps significatif, (Fa, 1ssy = 5,35 ; p < ,001 ; r]p2 = ,12).
L'effet Groupe X Temps n’est pas significatif (Fa, 155y = 1,02 ; p = ,40 ; n,” = ,03).
Les analyses univariés (tableau 9) montrent que les variables Vandalisme (figure
22) et Violence relationnelle (figure 23) augmentent significativement dans le
temps pour tous les participants des deux groupes. Les tailles d’effet sont petites

ou moyennes, ,03 et ,11 respectivement.
3. Discussion

3.1 Conclusions et pistes de solution

De nombreuses études montrent que la motivation, l'adaptation psycho-
sociale et parfois méme le rendement ont tendance a diminuer lors de la fin du
primaire et surtout lors du passage vers le secondaire. Cette diminution serait plus
marquée pour les éléves des milieux défavorisés. Cela dit, nos résultats indiquent
que les éléves qui ont bénéficié du programme 80, Ruelle de I’Avenir se comparent
favorablement aux éleves n‘en ayant pas bénéficié sur plusieurs variables reliées a
la motivation, l'adaptation psycho-sociale a |'école et le développement des
compétences en mathématiques et en francais.
Motivation générale

Nous avons vu que ceux qui fréquentent les installations de 80, Ruelle de
I'avenir et qui participent a leurs activités se distinguent positivement des autres

par l'utilité percue des apprentissages scolaires. Ce résultat montre que les éleves
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qui ont visité les installations qui prénent une pédagogie par projet ne suivent pas
trajectoire généralement observée chez les éleves du méme age. En effet, la valeur
accordée aux apprentissages par les jeunes diminue généralement avec le temps
(Chouinard et Roy, 2008 ; Gootfried et al. 2001). Bien que les perceptions de
compétence et l'intérét qu’ils portent a I'école ne distinguent pas les éléves de 80,
Ruelle de I’Avenir, la valeur utilitaire de I’école demeure un important déterminant
de I'engagement et de la persévérance scolaire (Fredericks et Eccles, 2002).
Motivation spécifique

Ceux qui ont fréquenté les installations de 80, Ruelle de I'avenir et qui ont
participé a leurs activités se distinguent positivement des autres par leur intérét
pour les maths et l'utilité percue des mathématiques et du francais.

Ces résultats ne correspondent pas non plus aux trajectoires anticipées pour
les éléeves du méme age. En effet, on observe généralement une diminution de la
motivation scolaire générale, mais aussi de la motivation spécifique au francais et
aux mathématiques (Chouinard et Roy, 2008 ; Fredericks et Eccles, 2002 ;
Gootfried et al. 2001) et particulierement une diminution de la valeur accordée aux
matieres (Jacobs et al. 2002 ; Watt, 2004).

Adaptation psycho-sociale

Nos résultats montrent que les jeunes qui ont fréquenté le programme sont
moins anxieux, se sentent moins seuls et ont un plus fort sentiment
d’appartenance. A linstar de ceux de Rivkin, Hanushek et Kain (2002), ces
résultats soutiennent I’'hypotheése selon laquelle offrir aux éleves un enseignement
adapté aux besoins de leur milieu d’origine améliore leur adaptation psycho-sociale.

En effet, plusieurs études indiquent qu’il existe des relations étroites entre
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I'adaptation psycho-sociale a |'école (c’est-a-dire, la capacité pour |'éleve de
s’ajuster a la vie de groupe a travers notamment |'expression de comportements
adéquats et positifs a I'endroit de ses pairs et de lui-méme) et la réussite scolaire.
Selon Ladd (1990), les enfants qui affichent une bonne compétence sociale,
particulierement au début de leur scolarisation et au moment des transitions
scolaires, suscitent des réactions positives non seulement de leurs pairs, mais
également de leurs enseignants, ce qui crée un contexte favorable aux
apprentissages. Rubin, Bukowski et Parker, (1998) abondent dans le méme sens en
soulignant qu’une piétre compétence sociale, laquelle se traduit entre autres par le
rejet par les pairs, fait en sorte que certains éleves ne se sentent pas les bienvenus
a l'école.
Compétences en mathématiques et en francais

Nos résultats quant aux compétences dans les matiéres de base soutiennent
que divers dispositifs pédagogiques permettraient d’améliorer les performances des
éléeves de milieux défavorisés qui éprouvent généralement plus de difficultés
d’apprentissage que les éléves des autres milieux (Jimerson, 2001 ; 2002). Les
différences favorables aux éleves de 80, Ruelle de I’Avenir sont particulierement
importantes en production écrite. En effet, les groupes qui ont fréquenté les
installations se sont particulierement améliorés dans les contenus mathématiques
les plus complexes de ce niveau, soit les opérations sur les nombres rationnels et la
résolution de problemes. En langue d’enseignement, leurs gains a |'écrit sont
importants dans les aspects liés au contenu du texte (Clarté) et a son organisation
(Structure), ainsi que dans les aspects de la langue présentant le plus haut niveau

de complexité (Cohérence textuelle et Syntaxe). 1l est plus difficile de dégager une
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tendance en lecture : les éléves qui ont fréguenté souvent les installations ont
progressé davantage dans les questions les moins exigeantes, celles dont la
réponse se trouve directement dans le texte (Textuelle explicite) ou dont la réponse
doit étre choisie parmi plusieurs propositions (Choix de réponse); toutefois, ils sont
les seuls a avoir progressé dans les questions les plus exigeantes, soit celles qui
demandent de faire appel a ses connaissances antérieures (Script implicite). Plus
d'informations sur les dispositifs didactiques utilisés par les enseignants seraient
nécessaires pour nous permettre d’interpréter plus srement ces résultats. Mais,
comme l'indiquent les résultats de Lefrancgois, Laurier, Lazure et Claing (2008), on
peut faire I'hypothese que l'apprentissage de la langue est favorisé par des
contextes riches et signifiants comme celui du programme 80, Ruelle de I’Avenir.
Cette amélioration marquée de plusieurs compétences en frangais et en
mathématiques, associées aux acquis motivationnels et adaptatif des éleves
participants va dans le méme sens que ce que d’autres études ont montré. Par
exemple, l'association entre le sentiment d’appartenance et le rendement scolaire
est confirmée par plusieurs études longitudinales qui indiquent notamment que les
éléeves peu appréciés par leurs pairs risquent plus d’échouer que les autres
(Ollendick, 1992). Les éleves rejetés connaitraient aussi un risque plus élevé de
redoublement (Coie, 1990), d’absentéisme (DeRosier, Kupersmidt et Patterson,
1994) et d'abandon scolaire (Ollendick, 1992 ; Parker et Asher, 1987).
L’'absentéisme et I'abandon scolaire constitueraient, pour ces éléves, un moyen de

se soustraire au rejet et aux échecs scolaires (Rubin et al., 1998).
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Au secondaire

Les résultats des analyses menées sur la motivation et |'adaptation psycho-
sociale d'un échantillon d’éléves suite a leur transition au secondaire indiquent
malheureusement peu de conservation des acquis réalisés dans le cadre du
programme d’intervention. Les éleves ayant participé au programme ne rapportent
alors plus de différence en ce qui concerne lintérét et l'utilité accordée aux
matiéres scolaires. Toutefois, ils rapportent toujours éprouver une plus grande
utilité de I'’école en général et des niveaux d’anxiété plus bas, méme apres la
réputée difficile transition vers le secondaire (Anderson et al., 2000 ; Chouinard,
Bowen et Roy, soumis).

3.2 Principales contributions de I’'étude

Les éléves des différents groupes de fréquentation n‘ont pas révélé des
distinctions significatives sur toutes les variables mesurées au cours de cette étude.
Toutefois, les résultats sont sans équivoque : toutes les différences qui se sont
avérées significatives sont en faveur des groupes qui ont pu bénéficier des
installations de 80, Ruelle de I’Avenir.

La principale contribution de la présente étude est de confirmer que les
programmes d’intervention structurés, mettant en oeuvre plusieurs axes
d'intervention comme le développement du sens de la communauté,
I'accompagnement et la formation des intervenants et la coopération entre tous les
agents d’éducation sont plus efficaces que les interventions menées en silo. Nos
résultats suggerent aussi que des programmes comme 80, Ruelle de I’Avenir sont
moins efficaces lorsqu’ils ne sont appliqués que sur une ou deux années scolaires.

Ils confirment par ailleurs lI'idée selon laquelle les efforts d’adaptation de I'école aux
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populations des milieux défavorisés doivent étre constants. Il s’agit moins ici d’aider
les éléves a intégrer un milieu normatif que de transformer ce milieu afin qu’il

réponde mieux aux besoins de la population qu'il désert.

PARTIE E - PISTES DE RECHERCHE

Plusieurs nouvelles pistes et questions de recherche découlent de nos
travaux. Tout d’abord, il conviendrait d’effectuer d’autres études sur l'incidence de
la pédagogie par projets et l'apprentissage coopératif en effectuant un meilleur
controle des variables de nuisance. Cela pourrait étre réalisé en utilisant un
échantillon comprenant plus de groupes-classes, ce qui permettrait d’effectuer des
analyses permettant de mieux identifier la partie des résultats qui releve des
caractéristiques individuelles des éleves, des dispositifs pédagogiques utilisés ainsi
que des caractéristiques de la classe et de I'école. Des analyses a niveaux multiples
permettraient par exemple d‘arriver a ce résultat. Ensuite, il conviendrait
d’effectuer une analyse plus fine des conditions d’'implantation des mesures
pédagogiques afin de déterminer l'impact différentiel de celles-ci sur la motivation,
I'adaptation psycho-sociale et le développement des compétences disciplinaires des
éleves. Dans cette perspective, il conviendrait également d’approfondir nos
connaissances sur les mesures a mettre en place afin de faciliter la collaboration
optimale entre le personnel scolaire et celui des autres organismes ceuvrant aupres
des mémes éléves. Du coup, cela pourrait multiplier les opportunités d’intégrer au
plan pédagogique le contenu des activités. De plus, il serait pertinent d’effectuer un
suivi des éléves sur une plus grande période de temps. Cela permettrait de mieux
documenter la pérennité des éventuels effets observés a court terme. Finalement, il

serait important de vérifier un large éventail de mesures en milieux défavorisés afin
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de dégager un ensemble de pratiques efficaces qui devraient étre mises de I'avant

auprés des population d’éleves issus de ces milieux.
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Annexe 1
Instruments de mesure
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Mesures de motivation

Les perceptions des éleves ont été mesurées a |'aide d’un questionnaire a items
auto-rapportés, administré deux fois par année. Ce questionnaire nous renseigne sur
la motivation générale, la motivation spécifique aux matiéres, I'engagement dans leurs
études et I'adaptation psycho-sociale des éléves.

La motivation générale

La motivation a apprendre des éléves a été mesurée par les échelles Sentiment
de compétence, Intérét pour l'école et Utilité percue des apprentissages scolaires,
adaptées de I'Echelle Multidimensionnelle de Motivation pour les Apprentissages
Scolaires (EMMAS), produit et validé par Ntamakiliro, Monnard et Gurtner (2000). Les
échelles Perception de l’'encouragement des parents, Perception de l’encouragement
des enseignants et Anxiété de performance sont inspirées de la traduction par Vezeau,

Chouinard, Bouffard, et Couture (1998) des travaux de Fennema et Sherman (1976).

. Nb .
Variable . a Exemple d’item
item
Sentiment de 4 76 Je suis aussi bon que les autres a
0 compétence a |'école ! I'école.
o
Q Intérét général 4 ,78 Ce qu’on apprend a I’école m'intéresse.
‘0
o
s o Ce qu’on apprend a I'école me sera

S utilité generale 4 ,82 - d ppr
= utile dans la vie.
S
= Anxiété générale de
] 9 2 ,69 Les examens me font peur.
= performance
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La motivation spécifique au francais et aux mathématiques

La motivation spécifique aux matieres a été mesurée a l'aide des échelles
Sentiment de compétence en francais et Sentiment de compétence en mathématiques
adaptées des travaux de Ntamakiliro, Monnard et Gurtner (2000). Les échelles Intérét
pour le francais et Intérét pour les mathématiques proviennent d’une adaptation des
travaux de Miller, Behrens, Greene et Newman (1994) et Pintrich et De Groot (1990).
Les échelles Utilité du francais et Utilité des mathématiques sont une adaptation des
échelles de Fennema & Sherman (1976), traduites par Vezeau, Chouinard, Bouffard,

et Couture (1998).

0]
] Variable . Nb a Exemple d’item
g_ items
F= Sentiment de . .
[} . Je trouve que je suis bon(ne) en
£ competence en 4 ,86 ¢ :
\0 francais rancais.
P G
= Sentiment de . .
o . Je trouve que je suis bon(ne) en
£ competence en 4 ,92 . :
. . mathématiques.
v mathématiques
0] ’ . .
' Intérét pour le frangais 4 ,80 .Ce quon fait en frangais est
o interessant.
c
g Intérét pour les 4 75 Ce qu’on fait en mathématiques est
c mathématiques ! vraiment trés intéressant.
()
c
L) Utilité du francais 3 ,53 Ce qu’on apprend en frangais est utile.
whd
©
-,E Utilité en 3 63 Ce qu’on apprend en mathématiques
§ mathématiques ! est utile et nécessaire.

Mesures de |'adaptation psycho-sociale

Les mesures d’adaptation psycho-sociale proviennent du Questionnaire de
I’'environnement socio-éducatif (QESp) de Janosz, Bowen, Chouinard, Desbiens,

Bouthillier et Lacroix, 2003). Les échelles de délinquance sont des échelles tirées du
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MASPAQ de Leblanc (1996). Des échelles de Consommation d’alcool et de drogue ont

été validées pour la présente étude par Fallu (2009).

9 - Nb e
o Variable - a Exemple d’item
S item
9 Sentiment
o d’appartenance a 5 ,77 Je suis fier d’aller a cette école.
< I'école
S
a Isolement social 4 ,78 Je me sens seul a I'école.
S
o= . . Dans ma cl les élev n li
ks Relations entre eleves 3 84 ans ma classe, les eleves sont polis
-— entre eux.
o
S Anxiété sociale 3 56 J,,al souvent peur de faire rire de moi a
< I"école.
@ Variable . Nb a Exemple d’item
O item
¥]
o - - - 7 \ -
g o Agression 4 ,73  As-tu participé a des batailles ?
£ g
O . As- risé Strui r expre
> 8 vVandalisme 4 60 s-tub se ou ('jet uit pa expres, q)es
a g- choses qui ne t'appartenaient pas -
g 3 Violence Alors que tu étais faché(e) contre
=0 : 4 ,86  quelqu'un, as-tu dit de vilaines choses
O relationnelle
] dans son dos ?
O Au cours des 12 derniers mois, combien
'g Consommation 4 ,89  de fois as-tu consommeé de I'alcool

Mesures des compétences mathématigues

(biére, vin, etc) ?

Les éleves ont eu a répondre a deux reprises a un test écrit mesurant a la fois

leurs connaissances mathématiques ainsi que leurs habiletés en résolution de

probleme. Pour ce faire, des items choisis de I’'«Outil diagnostique en mathématique »

développé et validé par Poirier, Armand et Laurier (2003) ont permis de mesurer les

connaissances mathématiques des éleves. Ce test a été validé aupres d’éleves de

classes ordinaires et mesure les connaissances de base en mathématiques, attendues
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d’éleves du 3° cycle du primaire. Des problémes arithmétiques produits par Barrouillet
et Poirier, 1997 ont aussi été présentés aux éleves et ont mesuré leurs habiletés de
résolution de problemes.

Mesures des compétences en lecture

Une épreuve de compréhension de texte sur le modéle de celle utilisée par
Lefrancois (2000) a été administrée aux éleves au début de chaque année de I'étude.
Cette épreuve consiste a lire un texte informatif d’environ 300 mots, puis a répondre,
sans avoir le texte sous les yeux, a des questions de différents types, tant ouvertes
que fermées : des questions textuelles explicites (dont on trouve la réponse
directement dans le texte), textuelles implicites (pour lesquelles il faut faire un lien
entre des éléments du texte) et script implicites (pour lesquelles le répondant doit
faire un lien entre les éléments du texte et ses connaissances). Des points sont
attribués aux réponses a ces questions selon un bareme préétabli. Le texte a lire et
les questions sont différents d’une passation a l'autre, mais toujours construits sur le
méme modéele.

Mesures des compétences en écriture

Les participants ont eu a effectuer une fois par année une tache de production
écrite qui consistait a rédiger un texte que leur inspirait une image observée en
amorce. Cette image était différente d’une passation a I'autre. Les aspects
linguistiques des textes produits ont été évalués a l'aide d'une grille développée par
Lefrancois, Laurier, Lazure et Claing (2008); quant aux aspects non linguistiques, ils
ont été appréciés sur une échelle de 1 a 5 pour trois critéres : la clarté, la structure et

la pertinence.
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Annexe 11
Tableaux et figures
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Eléves du primaire

Tableau 1 Moyenne (écart-type), valeur de F, signification et taille d’effet des variables de la
dimension Motivation générale selon le type de fréquentation

Motivation Temps Temps
T1 T2 T1 T2 T1 T2 T1 T2 P
,39 2

générale

Sentiment de 3,01 3,05 3,04 3,02 3,07 2,98 3,02 2,96 ,05 A
compétence (,72) (,73) (,73) (,74) (,72) (,69) (,63) (,74) ,001 ,002 ,005
3,21 3,04 3,23 3,07 3,16 2,98 3,48 3,28 2,78*% 11,73%#* ,028
(,72) (,72) (,72) (,63) (,65) (,74) (,53) (,58) ,03 05 ,001
3,78 3,76 3,81 3,79 3,45 3,77 3,85 3,95 6,25%+* 6,01% 5,80%+*
(,45) (,47) (,76) (,31) (,76) (,38) (,28) (12) 07 ,02 ,07
2,22 2,27 2,11 2,07 2,63 2,28 2,59 2,55 4 61%* 1,82 1,96
(,96) (,79) (,78) (,71) (1,05) (,88) (,82) (,84) ,05 ,007 ,02
*:p<,05 **=p<‘01 ***=p<,001
4,001 Fréquentation des
installations par les
éléves de 3° cycle du
3,90 primaire
Gﬁ_\\—‘—% = jamais ou trés peu
380 — > ~— parfois
=0 souvent
—souvent et vistte dans la
3,70 classe
3,607
3,507
3,40
T T
1 2
temps
Figure 1 Utilité percue des apprentissages
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Tableau 2 Moyenne (écart-type), valeur de F, signification et taille d’effet des variables de la
dimension Motivation spécifique aux matiéres

Dimension ) o
T1 T2 T1 T2 T1 T2 T1 T2

Temps
Temps

spécifique aux
matiéres
Sentiment

compétence 2,79 2,84 2,84 2,49 2,64 2,73 2,79 2,72 3,17* 1,51 ,84
v (77 (7 (71 (69) (%2 (70)  (66)  (80) 04 006 01
5“-“““,‘:“‘ 2,91 2,91 3,22 3,23 3,01 2,92 3,02 2,94 )18 45 2,39
competence
en maths (,90) (,88) (,82) (,77) (,76) (,77) (,71) (,69) ,002 ,002 ,03
Intérét pour le 3,15 3,03 3,08 3,07 3,09 2,98 3,35 331 21 1,30 2,30
francais (80) (79  (68)  (63) (8L (75  (58)  (58) 02 ,005 ,03
Intérét pourles [MEERXI 3,07 3,21 3,34 3,16 3,17 3,52 3,38 2,29%* ,31 3,19*
maths (,72) (,84) (,61) (,73) (,65) (,80) (,49) (,47) ,03 ,001 ,04
utilité percue 3,68 3,67 3,72 3,65 3,44 3,61 3,82 3,96 3,45%=* 1,44* 5,28%+
du frangais (57)  (66)  (46) (55  (83)  (66)  (38)  (17) ,06 ,05 ,06
Utilité pergue 3,70 3,66 3,77 3,72 3,52 3,70 3,89 3,95 2,44%% ,61 5,19%+
des maths (,56) (,74) (,42) (,51) (,64) (,47) (,32) (,19) ,05 ,003 ,06
*=p<,05 = p<,01 = p <,001
360 Fréquentation des
installations par les
éleves de 3€ cycle du
3507 primaire
340 = jamais ou trés peu
' ~— parfois
) souvent
230 — Souvent et visite dans la
' classe

320

3,10

3,00

T T
1 2
temps
Figure 2 Intérét pour les mathématiques
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4,00 Fréquentation des
installations par les
éléves de 3¢ cycle du

3,90 primaire
=~ jamais ou trés peu

3,80 — parfois

souvent
o — Souvent et vistte dans la
3,707 ”“HRH“ classe
B _—_““‘“-%1

3,601

3,50

340

T T
1 2
temps
Figure 4 Utilité percue du frangais
4001 Fréquentation des

installations par les
éléves de 3¢ cycle du
primaire
3901
~ jamais ou trés peu
— parfois

souvent

) —souvent et visite dans la
fees classe

3,701 s\

350

_H__‘_e
3,60
3,50
T T
1 2
temps
Figure 3 Utilité percue des mathématiques
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Tableau 3 Moyenne (écart-type), valeur de F, signification et taille d’effet des variables
de la dimension Adaptation psycho-sociale

B T1 T2 T1 T2 T1 T2 T1 T2 [eaes
:?a“;::::fmme 3,06 2,63 3,06 2,72 2,90 2,75 3,13 3,26 3,43* 9,66%* 3,47+
82 87 65 75 93 77 72 74 04 04 04
Rl (82 (&) (S (75 (93) (7 (72 (14 , ,
Isolement 1,28 1,46 1,52 1,60 1,76 1,48 1,37 1,44 2,83* ,05 4,02%*
social (,56) (,72) (,75) (,79) (,86) (,73) (,68) (,74) ,03 ,001 ,04
Relations entre [EPXY] 1,77 2,29 2,33 2,38 2,21 2,45 2,45 6,53%** 2,26 1,17
éleves (,98) (,84) (,88) (,92) (1,02) (,93) (,76) (,96) ,08 01 ,01
R 2,16 2,20 2,02 2,06 2,59 2,23 2,21 2,14 3,56%* 2,49 3,31%
nxiété sociale (,77) (,74) (,58) (,71) (,86) (,72) (,69) (,82) ,04 ,01 ,04
*=p<’05 **=p<,01 ***=p<’001
Fréquentation des
installations par les
éléves de 3¢ cycle du
3,204 primaire
=~ jamais ou trés peu
~— parfois
souvent
— souvent et vistte dans la
3,007 classe
280
260
T T
1 2
temps

Figure 5 Sentiment d’appartenance



1,501

1,70

1,50

1,507

1 40

1,30

1,20

temps

Figure 6 Isolement social
250
2,507
2,401
2,301
2107
.
:______~——~__
2,00
T
1
temps
Figure 7 Anxiété sociale

Fréquentation des
installations par les
éléves de 3° cycle du
primaire

= jamais ou trés peu
— parfois
souvent

—souvent et visite dans la
classe

Fréquentation des
installations par les

éléves de 3° cycle du

primaire

=~ jamais ou trés peu
~ parfois
souvent

. souvent et vistte dans la

classe
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Mathématiques

Tableau 4 Moyenne (écart-type), valeur de F, signification et taille d’effet des variables de la
dimension Compétences en mathématiques

Compétences en “m Groupe x
- ] Temps
mathématiques Temps
T1 T2 T1 T2

Activité 1 (calcul 81,30 84,56 81,22 84,38 ,001 4,85% ,001
horizontal) (15,29) (13,28) (15,36) (13,76) ,001 ,05 ,001
Activité 2 (calcul 73,55 75,36 69,30 70,76 1,19 48 ,005
vertical) (23,45) (25,75) (24,15) (21,65) ,01 ,005 ,001
::E::: S 48,55 53,26 31,87 47,66 5,18* 11,24%%* 3,28t
: (29,57) (34,91) (24,25) (28,24) ,05 ,10 ,03
Activité 4 (calcul 48,64 63,04 31,57 56,14 5,01% 37,18*** 2,53
horizontal décim (33,97) (32,80) (28,06) (31,43) ,05 27 ,02
15,21 13,04 6,31 25,51 ,05 3,26 5,41%
de probléme) (36,32) (34,05) (23,65) (42,57) ,001 ,03 ,05
Activité 6 (résolution 22,83 42,93 20,61 50,44 ,25 33,73%%# 1,28
de probléme) (29,73) (35,22) (28,79) (41,32) ,002 ,25 ,01
7 (résolution 40,00 49,13 15,44 48,42 5,67%* 34,50%** NEOZEEE
de probléme) (36,51) (35,20) (26,19) (31,83) ,05 ,25 ,10
*=p<,05 = p<,01 ** = p <,001
55,00 = jamaiz ou trés peu
— souvent
50,00
45,001
40,00
35,00
30,00
T T
1 2
temps
Figure 8 Activité 3- fraction, décimal, pourcentage
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25,007

20,007

15,00

10,00

5,00

Figure 9

- -
N -

temps
Activité 5 - résolution de probléme

50,007

40,007

30,007

20,007

10,007

Figure 10

- -
N -

temps

Activité 7 - résolution de probleme

—jamais ou trés peu
— souvent

— jamais ou trés peu
—souvent
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Francais —compréhension en lecture

Tableau 5 Moyenne (écart-type), valeur de F, signification et taille d’effet des variables
de la dimension Compétences en lecture

Groupe

11 1p) T1 2 L
Textuelle explicite (réponse tirée 83,03 68,97 66,07 73,21 3,17 1,15 10,76%*
directement du texte) (16,74) (19,280 (21,26) (20,30) ,05 ,02 ,14
Textuelle implicite (réponse qui
) . 75,29 78,37 68,45 77,98 ,69 2,70 74
demande de faire un lien entre
" (26,10) (20,58) (25,20) (21,53) ,01 ,04 ,01
des éléments du texte)
Script implicite (réponse qui fait
ptimplicite (réponse q 4821 52,38 31,35 51,59 208  6,34** 275t
appel aux connaissances du
(27,34) (27,86) (25,02) (33,70) ,04 ,09 ,04
lecteur)
. 70,05 64,14 53,48 57,14 7,66%* 09 1,69
Développement (ouverte)
(21,69) (18,75) (26,20) (23,21) ,10 ,001 ,02
. . . 75,71 76,43 68,09 84,76 01 9,50%*  8,01%*
Choix de réponse (fermée)
(18,34) (17,26) (16,56) (17,56) ,001 12 11
*=p<,05 *=p<,01 **=p<,001
85,001 —— jamais ou trés peu
— souvent
80,00
75,00
70,00
65,00
T T
1 2
temps
Figure 11 Textuelle explicite
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—— jamais ou trés peu
— souvent

55,00

50,00

45,007

40,0077

35,007

30,007

- -
N -

temps

Figure 12 Script implicite

85,00 = jamaiz ou trés peu

—— souvent

80,00

75,00

70,00

65,00

.
N

temps

Figure 13 Question fermée (a choix de réponse)
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Francais — production écrite

Tableau 6 Moyenne (écart-type), valeur de F, signification et taille d'effet des variables
de la dimension Compétences en production écrite

Groupe x
Temps

Compétences en production

écrite

T1 T2

T2 T1

Cohérence textuelle (C) Ratio sur 3,68 4,05 3,10 2,34 11,26%** ,52 4,43%
250 mots (2,64) (3,57) (2,44) (1,97) ,07 ,003 ,03
*
Lexique (L) Ratio sur 250 mots b i . R e 25 s
(2,37) (2,72) (1,98) (2,06) ,03 ,003 ,001
*
Syntaxe (S) Ratio sur 250 mots i 25 L2 it L) L el
(3,81) (4,11) (4,32) (3,81) ,001 ,004 ,03
Ponctuation (P) Ratio sur 250 8,16 7,42 8,36 6,99 ,03 5,52* ,49
mots (6,24) (5,98) (4,98) (4,05) ,001 ,03 ,003
Orthographe grammaticale et
. . 14,11 18,51 16,18 20,10 2,17 32,82%** J11
morphologie (G) Ratio sur 250
(6,17) (9,66) (8,26) (11,46) ,01 17 ,001
mots
Orthographe lexicale (O) Ratio 17,75 17,67 18,19 16,01 12 3,04 2,59
sur 250 mots (11,87) (13,20) (10,77) (10,28) ,001 ,02 ,02
*
Total des erreurs sur 250 mots >1,38 26,07 24,14 52,67 01 1,44 >3
(22,47) (27,01) (20,85) (23,45) ,001 ,01 ,03
*
Cote Clarté () 4,20 4,02 3,94 4,05 1,65 ,18 4,56
(,78) (,72) (,65) (,70) ,01 ,001 ,03
*¥ *% EE 23
Cote structure (S) 4,67 3,97 3,88 4,10 9,92 8,71 32,12
(,65) (,87) (,95) (,81) ,06 ,05 A7
*¥ *%
Cote pertinence (P) 4,00 3,65 3,68 3,39 6,42 9,60 ,10
(1,17) (,96) (,76) (,89) ,04 ,06 ,001
*=p<,05 = p<,01 **=p<,001
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4,00

3,507

3,007 n\\
\‘\.\\
2501 “-\_\
e
T T
1 2
temps
Figure 14 Cohérence textuelle (C ) Ratio sur 250mots
7,00
550
5 60
540
5,20
5,00
4 80
T T
1 2
temps
Figure 15 Syntaxe (S) Ratio sur 250 mots

= jamaig ou frés peu
— souvent

= jamais ou trés peu
— souvent
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57,001 = jamais ou trés peu

— souvent

56,00

55,007

54,00

53,00

52,00

51,00

temps

Figure 16 Total des erreurs sur 250 mots

= jamais ou frés peu
— souvent

4,20

415+

4109

4,05

4,009

3,957

3,90

temps

Figure 17 Cote de clarté du texte



4,80

4,609

4,40

4,201

4,004

3,80

Figure 18

temps

Cote de structure du texte

—— jamais ou frés peu
— souvent
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Eléves du secondaire

Tableau 7 Moyenne (écart-type), valeur de F, signification et taille d'effet des variables de
la dimension Motivation générale

Motivation générale Temps

1 T T1 T2 Temps
) i 2,65 2,80 3,06 3,02 5,74% ,30 ,92
Sentiment de compétence
(,74) (,71) (,80) (,66) ,07 ,004 ,001
3,08 2,87 3,04 2,85 04 4,89* 01
(,87) (,84) (,67) (,78) ,001 ,06 ,001
3,71 3,51 3,24 3,70 1,37 1,88 12,83%+*
(,58) (,72) (,82) (,42) ,02 ,02 14
2,11 2,34 2,51 2,24 73 ,03 4,92%
(,96) (,81) (1,03) (,79) ,01 ,001 ,06
*=p<,05 = p<,01 ***=p<,001
3807 = jamais ou frés peu
— souvent
3,70 D
3,60
3,507
3,409
3,301
3,201
T T
1 2
temps
Figure 19 Utilité percue des apprentissages
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2,60 = jamaiz ou trés peu
— souvent
2,504
2,401
2,30
2,209
2101
T T
1 2
temps
Figure 20 Anxiété de performance
Tableau 8 Moyenne (écart-type), valeur de F, signification et taille d’effet des variables
de la dimension Adaptation psycho-sociale selon le type de fréquentation des
installations
. . Groupe x
Adaptation psychosociale Temps
Temps
T1 T2 T1 T2
Sentiment d’appartenance a 2,94 2,73 2,82 2,71 .16 1,52 .16
[ (,92) (,84) (1,05) (,79) ,002 ,02 ,002
ST TN 1,50 1,62 1,65 1,44 01 14 2,19
(,77) (,50) (,85) (,72) ,001 ,002 ,03
Climat de classe entre éléves o o2 o 2L 1,82 oL L2
(,72) (,92) (1,03) (,97) ,02 ,001 ,002
R 2,04 2,13 2,61 2,12 3,45 2,97 6,51%*
(,75) (,78) (,93) (,78) 04 ,04 ,08

*=p<,05 = p<,01 **=p<,001



= jamaig ou trés peu
— souvent
2 50
2,407
2,207
2,00+
T T
1 2
temps
Figure 21 Anxiété sociale
Tableau 9 Moyenne (écart-type), valeur de F, signification et taille d’effet des variables

de la dimension Adaptation psycho-sociale — Délinquance selon le type de
fréquentation des installations

Adaptation psycho-sociale “m Groupe X

Temps
/Délinquance - Temps

1 N T1 ™
! 125 129 138 1,45 3,88 2,92 20
Agression (41) (45  (53)  (61) 02 02 001
_ 1,17 121 123 1,30 2,96 4,05* 29
Vandalisme
(25 (45 (35 (45 02 03 1002
_ 166 19 177 191 34 20,40%+* 1,65
Violence (56)  (57)  (66)  (79) ,002 11 01
_ 1,00 105 1,09 1,11 4,03 72 04
Consommation (,08) (22) (.44) (32) 02 005 001
“=p< 05 “=p< 0l = p< 001
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