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Résumé. Selon des études américaines et réalisées au Canada anglais, les écarts
au chapitre du rendement scolaire se creusent durant la période des vacances esti-
vales lorsque les éleves ne fréquentent pas 1’école. Néanmoins, les interventions
scolaires en littératie peuvent réduire ces écarts. Le présent article présente les
résultats d’une étude quasi-expérimentale, effectuée dans huit conseils scolaires
de district de langue frangaise en Ontario, auprés de 682 éléves de la premiére
a la troisieme année en 2010, 2011 et 2012. Nous avons comparé la progression
des résultats des tests en lecture de 361 participants aux programmes d’appren-
tissage pendant 1’été a ceux des 321 éléves du groupe témoin entre juin et sep-
tembre. Les participants au programme d’apprentissage pendant 1’été avaient au
départ des résultats en lecture et résultats scolaires plus faibles, et provenaient
majoritairement de milieux socio-économiques défavorisés. Néanmoins, les pro-
grammes d’apprentissage pendant 1’été ont réduit les écarts préexistants entre
les deux groupes. L’ampleur de I’effet d’une variété de modeles d’analyses de
régression multivariées et de modeles d’appariement des coefficients de propen-
sion ont varié¢ de 0,32 a 0,58. Ces résultats représentent un effet considérable dans
le contexte de 1’éducation au niveau primaire et des études sur les programmes
d’apprentissage pendant 1’été. Les effets sont plus importants pour les éléves
dont les parents ne parlent pas exclusivement le frangais a la maison. Notre ar-
ticle applique la théorie sur les opportunités d’apprentissage au contexte des
¢leves dits « non traditionnels » dans les écoles de langue frangaise en Ontario.

Mots clés: I'inégalité scolaire, I’alphabétisation en frangais, 1’apprentissage
d’été
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Abstract. According to studies from the United States and English Canada, stu-
dent achievement gaps grow over the summer months when children are not
attending school, but summer literacy interventions can reduce those gaps. This
paper presents data from a quasi-experiment conducted in eight Ontario French
language school boards in 2010, 2011 and 2012 for 682 children in grades 1-3.
Growth in literacy test scores between June and September are compared for
361 attendees of summer literacy programs and 321 control students. Summer
program recruits initially had lower prior literacy scores and grades, and tended
to hail from relatively disadvantaged social backgrounds. Yet, summer programs
narrowed those pre-existing gaps. Effect sizes from a variety of regression and
propensity score matching models ranged from .32 to .58, which is quite size-
able by the standards of elementary school interventions and summer programs.
Effects were stronger among students whose parents reported not speaking
French exclusively at home. Our paper considers learning opportunity theory in
light of the “non-traditional” student in Ontario French language schools.

Keywords: educational inequality, French literacy, summer learning

INTRODUCTION: L’ APPRENTISSAGE ESTIVAL ET LES ECARTS AU CHAPITRE DU
RENDEMENT SCOLAIRE

Selon un nombre important d’études sociologiques, ce ne sont pas les
Jcaractéristiques des écoles comme la formation des enseignants ou les
ressources scolaires qui permettent de prédire les écarts de réussite scolaire
chez les éléves, mais bien les ressources familiales, notamment, le revenu,
la richesse et le niveau d’éducation des parents (Conley et Albright 2004;
Farkas 2009; Surin 2005; von Hippel 2009; Willms 2002). Trois facteurs
expliquent ces écarts associés aux caractéristiques familiales plutot que
les « caractéristiques des écoles ». Le premier facteur intervient pendant
les années d’études préscolaires, c’est-a-dire avant méme que les enfants
ne commencent officiellement 1’école. Comme 1’indiquent certaines éva-
luations cognitives et langagiéres précoces, dés les premieres années en
services de garde, les enfants des familles aisées sont déja mieux pré-
parés pour 1’école que les enfants issus de familles pauvres (Duncan et
Magnuson 2011; Farkas et Hibel 2008; Janus et Duku 2007). Le second
facteur intervient lorsque les enfants atteignent 1’age scolaire et vivent
des expériences différentes en dehors du milieu scolaire. Les enfants
provenant de familles aisées sont constamment exposés a des activités
qui stimulent leurs habiletés en lecture et calcul en dehors des heures de
classe, par exemple, I’écoute de conversations ¢laborées, la lecture orale,
’aide parentale aux devoirs, ainsi que la participation a des activités infor-
melles qui font la promotion du développement langagier, de la lecture et
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de I’arithmétique (Duncan et Murnane 2011; Lareau 2011; Phillips 2011;
Statistique Canada 2007).

Le troisiéme facteur associé aux caractéristiques familiales intervient
lors des vacances scolaires estivales qui constituent /a longue période loin
des salles de classe pour les enfants d’age scolaire. Un ensemble d’études
américaines crédibles suggerent que les écarts au chapitre de la réussite
scolaire tendent a se creuser pendant 1’été (p. ex., Alexander et al. 2007;
Borman et Boulay 2004; Downey et al. 2004). Comment expliquer ce
recul? Pendant 1’été, la routine des enfants différe considérablement de
la routine établie pendant 1’année scolaire (Chin et Philips, 2004). Cer-
tains enfants sont laissés a eux-mémes pour se divertir et ne font peu,
sinon aucune activité scolaire, alors que d’autres enfants sont exposés a un
éventail d’activités qui favorisent le développement cognitif. Aujourd’hui,
plusieurs études américaines classiques démontrent que les enfants pro-
venant de milieux défavorisés ont tendance a perdre leurs compétences
en arithmétique et en lecture pendant les mois de juillet et d’aott tandis
que les enfants issus de la classe moyenne acquiérent des compétences.
Des ¢études canadiennes récentes ont noté des schémas similaires. Dans
les écoles ontariennes anglophones, on surnomme ce probléme persistant
chez les éléves « summer setback », que 1’on pourrait traduire par « recul
estival ». Le statut socio-économique apparait donc comme la variable
qui prédit le mieux les gains et les pertes d’apprentissage pendant 1’été.
Les enfants issus de milieux pauvres sont particuliérement vulnérables a
la perte de compétences en lecture, tandis que les enfants issus de milieux
plus favorisés continuent de voir leurs connaissances s’accroitre!. L’ob-
jectif principal du présent article est d’évaluer les effets des programmes
d’apprentissage pendant 1’été dans les écoles de langue frangaise de I’On-
tario. Un des principaux objectifs du ministére de I’Education de 1’Ontario
est la réduction des écarts au chapitre du rendement scolaire. La présente
étude s’avere donc pertinente pour 1’atteinte de cet objectif. Présenter en
détail la spécificité et I’hétérogénéité des milieux dans lesquels les écoles
de langue frangaise de 1’Ontario évoluent dépasse le cadre de cette re-
cherche. Nous espérons tout de méme que les résultats du présent article
serviront @ mieux comprendre si le phénomene de recul estival s’applique

1. L’¢été est une période déterminante et critique au chapitre de I’accroissement
des écarts de rendement scolaire. Par exemple, si un éléve perd deux mois
de compétences en littératic chaque année pendant cing étés consécutifs,
cela représente au total la perte d’une année scolaire entiere. En effet, des
chercheurs d’études longitudinales a Baltimore ont démontré que la plus
grande proportion des écarts de rendement scolaire entre les éléves de
différents groupes socio-économiques, (€carts associés aux résultats scolaires
au secondaire, a I’obtention du diplome secondaire et a la fréquentation
de D'université), résulte de 1’accumulation des pertes de compétences
échelonnées sur plusieurs étés (Alexander et al. 2007).
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également aux éléves des écoles de langue frangaise en Ontario et si les
programmes d’apprentissage pendant 1’été peuvent améliorer le rende-
ment scolaire.

Un ensemble d’études américaines a démontré qu’en effectuant quo-
tidiennement des heures de lecture additionnelles, les jeunes lecteurs des
programmes d’apprentissage pendant 1’été peuvent compenser le retard
cumulé pendant I’été (Borman et Dowling 2006; Borman, Goetz et Dowl-
ing 2009). Bien que certaines évaluations rapportent des résultats miti-
gés, il n’en demeure pas moins qu’en général, les études indiquent que
les interventions pendant les vacances aident les enfants issus de milieux
défavorisés a éviter des pertes de compétences, a acquérir de nouvelles
aptitudes, et a réduire les écarts de performance (Cooper 2004). Inspirées
par la recherche sur I’apprentissage estival, plusieurs villes américaines
ont implanté une variété de programmes d’été avec succeés (Borman et
Dowling 2006; Borman, Goetz et Dowling 2009; Roderick, Jacob et Bryk
2004).

THEORIE DE L’OPPORTUNITE D’APPRENTISSAGE

De fagon implicite, les études sur 1’apprentissage pendant 1’été sont ap-
puyées par « la théorie sur les opportunités d’apprentissage » (Conley
et Albright 2004; Farkas 2009; Sirin 2005; von Hippel 2009; Willms
2002). Cette théorie repose sur deux principes fondamentaux. Pre-
mierement, les enfants ne développent pas leurs aptitudes uniquement a
I’école avec des enseignants, avec un curriculum ou avec des méthodes
pédagogiques. Ils développent leurs compétences également aupres de
leurs familles et avec leurs pairs dans leurs quartiers respectifs lorsque
I’année scolaire est terminée. Deuxiémement, les ressources et les op-
portunités d’apprentissage sont plus disparates entre les familles et les
quartiers que ne le sont les ressources entre les écoles. La plupart des
politiques de financement servent a égaliser les ressources scolaires et
les réglements pédagogiques visent a normaliser le curriculum offert
par les écoles. Cependant, les parents ont des revenus et des niveaux de
scolarité différents et ces différences deviennent de plus en plus mar-
quées. Les éléves vivent donc une expérience commune plus similaire a
I’école que les expériences vécues au sein de leurs familles respectives
(Conley et Albright 2004; Farkas 2009; Sirin 2005; von Hippel 2009;
Willms 2002).

Un ensemble d’études démontre que le statut socio-économique dé-
termine les opportunités d’apprentissage a I’extérieur des murs de 1’école
(Lareau 2011; Aikens et Barbarin 2008; Janus and Duku 2007). Plusieurs
parents qui ont un niveau de scolarité moins élevé n’ont pas les compé-
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tences et/ou la confiance pour aider leurs enfants a faire leurs devoirs.
Les parents a plus faibles revenus disposent de moins de moyens pour se
procurer des livres, des ordinateurs, ou d’autres technologies d’appren-
tissage. Les parents de familles monoparentales peuvent avoir moins de
temps a consacrer aux activités scolaires de leurs enfants. Les parents
peuvent occuper plusieurs emplois ou effectuer des quarts de travail
qui limitent le temps qu’ils peuvent accorder a leurs enfants. Les condi-
tions sociales de ces divers contextes expliquent les écarts importants de
réussite scolaire qui se creusent entre les éléves de milieux socio-écono-
miques ¢élevés et les ¢léves de milieux socio-économiques défavorisés
lorsqu’il n’y a pas d’école (Alexander et al. 2007; Duncan et Magnuson
2011; Farkas et Hibel 2008; Janus et Duku 2007; Larcau 2011).

APPLIQUER LA RECHERCHE SUR L’APPRENTISSAGE ESTIVAL AUX ECOLES
ONTARIENNES DE LANGUE FRANCAISE

Le présent article présente les données d’une intervention d’apprentissage
estival effectuée dans huit conseils scolaires catholiques et publics de
langue frangaise de 1’Ontario en 2010, 2011 et 2012. Les écoles ontariennes
de langue francaise présentent un cas de figure intéressant pour examiner
les écarts au chapitre du rendement scolaire qui se creusent pendant 1’été.
Nous soutenons que les inégalités d’apprentissage estival dans les écoles
de langue frangaise de 1’Ontario sont uniques sur le plan social dans le
contexte des études portant sur les écarts au chapitre de la réussite scolaire.
En offrant une éducation de langue frangaise dans un contexte minoritaire,
les écoles de langue frangaise attirent une diversité fascinante d’éleves.
Certains sont des candidats traditionnels du recul estival , mais d’autres
sont des ¢éléves « non traditionnels », en d’autres termes, ils ne correspond-
ent pas du tout a I’image typique de I’¢léve ayant des besoins particuliers.
Nous avons donc examiné les caractéristiques sociales et scolaires des
¢léves inscrits dans les programmes d’apprentissage de langue francaise
pendant 1’été€ et nous avons évalué si ces programmes compensent un cer-
tain nombre de lacunes ou d’autres facteurs, incluant la langue parlée a la
maison (si le frangais n’est pas la langue exclusive). Nous avons interprété
nos résultats a la lumiére de la théorie sur les opportunités d’apprentissage.

CONTEXTE : LES ECOLES PUBLIQUES ONTARIENNES DE LANGUE FRANCA[SE2

Une étude pancanadienne portant sur 6 000 éleéves francophones de
11¢ année de I’extérieur du Québec a révélé que I’identité linguistique

2. Cette section s’inspire des références mentionnées.
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des ¢éléves peut étre représentée par un continuum : allant de francophone
dominant, en passant par bilingue, a anglophone dominant (Landry, De-
veau et Allard 2008). Entre 84 et 87 p. 100 des éléves s’auto-identifient
comme bilingues plutot que francophones. I semble donc qu’une iden-
tité¢ « bilingue » domine chez les ¢léves francophones hors du Québec.
La population scolaire dans les écoles publiques de langue francaise de
I’Ontario n’est pas homogeéne sur le plan culturel, linguistique, social ou
religieux (Gérin-Lajoie, Gosse et Roy 2002). Les mariages mixtes sur
le plan linguistique, I’immigration et les préférences scolaires de cer-
tains anglophones ont transformé cette population scolaire. A présent,
le systéme scolaire de langue frangaise enseigne a un nombre croissant
d’enfants provenant de mariages mixtes sur le plan linguistique (Dal-
ley 2006), ainsi qu’a un grand nombre d’enfants issus de I’immigration
d’origines nationales diverses, et ce, surtout dans les centres urbains
(Farmer, Chambon et Labrie 2003). Somme toute, les écoles ontariennes
de langue francaise desservent des éléves qui parlent une diversité de
langues a la maison (Farmer et Labrie 2008). Dans ce contexte de mixité
et d’identité fluide, les établissements scolaires de langue francaise ne
sont plus décrits comme des « agents de reproduction culturels et lin-
guistiques » de I’identité franco-ontarienne, mais plutdt comme « des
agents de production culturels et linguistiques » pour une population
¢étudiante de plus en plus diversifiée (Gérin-Lajoie 2004). Les écoles
de langue frangaise de 1’Ontario sont souvent des écoles qui desservent
I’ensemble d’une région et tous les éléves n’ont pas tous les mémes op-
portunités pour s’exprimer en frangais a I’extérieur de la maison (Gérin-
Lajoie 2004). En effet, le nombre d’espaces sociaux ou les francophones
en situation minoritaire peuvent utiliser le frangais varie (Gérin-Lajoie
2003 ; Landry 2011 : 62). L’école de langue frangaise en situation minori-
taire en Ontario fait donc face a des enjeux différents de celle des écoles
de langue anglaise. Bien que cela permettrait de mieux comprendre
I’école au coeur de la communauté francophone, nous ne pouvons pas
décrire les différents milieux des écoles des conseils scolaires qui ont été
sélectionnés pour des raisons de confidentialité.

LES OPPORTUNITES D’ APPRENTISSAGE ET LES ETUDIANTS NON
TRADITIONNELS

Les programmes d’apprentissage pendant 1’été tentent de compenser les
opportunités d’apprentissage inégales entre les éléves. Dans les écoles
publiques conventionnelles, c’est-a-dire ou la langue de la majorité est
parlée, les ¢éléves peuvent avoir au moins un des trois types de facteurs
de désavantage cernés. Premic¢rement, certains éléves ont des troubles
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d’apprentissage ou des handicaps. Deuxiémement, les éléves issus de
milieux socio-économiques pauvres ou d’autres minorités peuvent ne
pas « se conformer » aux normes institutionnelles des écoles conven-
tionnelles. Ces ¢éléves sont pergus comme étant déficitaires d’un certain
capital culturel que les institutions compensent (Lareau 2011). Troisi-
émement, certains enfants d’immigrants et de groupes linguistiques min-
oritaires peuvent étre désavantagés parce qu’ils sont moins exposés a la
langue dominante. Faute d’options, ils peuvent étre obligés de fréquenter
des écoles publiques dans la langue de la majorité ou encore, les parents
peuvent choisir les écoles publiques dans langue de la majorité pour fa-
ciliter la mobilité sociale.

Cependant, les modé¢les de désavantage dans les écoles de langue
francaise en Ontario different des trois types d’étudiants décrits pré-
cédemment en raison de deux facteurs déterminants. Premiérement,
plusieurs éléves dans ces écoles ne correspondent pas du tout au profil
« traditionnel » de I’¢tudiant dit « a risque ». Comme les écoles de langue
anglaise, les écoles de langue francaise desservent des ¢éléves avec les
deux premiers types de désavantage (c.-a-d., difficultés d’apprentissage
et difficultés socio-économiques). Ces désavantages sont communément
percus comme nécessitant une formation compensatoire. Toutefois, les
écoles de langue frangaise attirent des éléves qui parlent la langue dom-
inante. En effet, comme expliqué plus en détail dans la section méthod-
ologie, une proportion des parents des ¢léves de la présente étude ont
déclaré qu’ils parlaient exclusivement anglais a la maison. Il est pertin-
ent de s’interroger sur la motivation des parents qui parlent anglais a la
maison d’envoyer leurs enfants dans les écoles de langue frangaise en
Ontario. Particulierement en milieu urbain, ces parents ont ¢galement
acces aux programmes d’immersion frangaise dans les écoles publiques
anglophones.

11 est possible de justifier le choix de ces familles dans Ia littérature
sur le « choix scolaire » des parents. Alors que 1’Ontario n’offre pas
de financement public pour des écoles indépendantes, n’a pas de sys-
téme de chéques ou de bons scolaires ou encore des écoles autonomes
sous contrat (Card, Dooley et. Payne 2008; Van Pelt, Allison, et. Allison
2007), la province offre plusieurs types de programmes spécialisés alter-
natifs dans les écoles publiques subventionnées. Ces programmes sont :
les écoles de langue francaise, les écoles catholiques, les écoles publiques
ayant des programmes alternatifs spécialisés en arts ou sports, ou encore
des programmes a I’intérieur méme des écoles publiques, notamment
les programmes d’immersion frangaise et le baccalauréat international
(Ministére de I’Education de 1’Ontario, 2005). Au Canada, les données
indiquent que les familles dont le statut socio-économique est plus élevé
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sont plus susceptibles de favoriser les écoles a vocation particuliere plu-
tot que 1’école publique conventionnelle (Davies et. Aurini 2011; Davies
2013). Ce sont ces mémes parents qui déclarent s’impliquer davantage
dans différents domaines de la vie scolaire de leurs enfants (Demerath
2009; Ong-Dean 2009; Chin 2000).

Les ¢leéves issus de familles anglophones et bilingues de classes
moyenne ou supérieure sont rarement pergus comme €tant a risque ou
comme nécessitant une formation compensatoire. Cependant, dans les
¢écoles francophones, ce groupe d’¢éléves vit une rupture entre les langues
parlées a la maison et la langue d’instruction officielle, et cette rupture
crée un besoin. Ce ne sont pas les troubles d’apprentissage ou les difficul-
tés socio-économiques qui engendrent la nécessité d’une aide compen-
satoire, mais bien le choix des parents d’envoyer leurs enfants dans une
¢école de langue frangaise. Pour plusieurs familles, ce choix représente un
compromis tacite. Afin de recevoir une opportunité linguistique dans les
écoles de langue frangaise, ces familles présument que leurs enfants ap-
prendront 1’anglais correctement a I’extérieur des salles de classe. Bref,
la perte de compétences en lecture est une conséquence de ce sacrifice et
n’arien a voir avec des difficultés académiques ou socio-économiques.

Deuxiémement, sur le plan collectif, les écoles publiques de langue
frangaise en Ontario ont également plusieurs raisons de vouloir offrir
une éducation compensatoire pendant 1’été. Comme dans les écoles de
langue anglaise, ces programmes peuvent étre des véhicules d’équité et
réduire les écarts de réussite scolaire. Pour ces écoles, les programmes
d’apprentissage pendant 1’été peuvent faire partie d’une stratégie de ré-
tention des ¢éléves provenant de familles non francophones et bilingues
en les aidant a maintenir un rythme d’apprentissage similaire a celui de
leurs pairs francophones. Autrement, si ces éleves prennent du retard
par rapport a leurs pairs pendant leur parcours scolaire, au cycle moyen,
plusieurs choisiront de quitter 1’établissement pour fréquenter une
¢école du secteur de langue anglaise. Par conséquent, dans les écoles de
langue frangaise, les programmes d’apprentissage pendant 1’été jouent
un double réle. Sur le plan individuel, les programmes d’apprentissage
pendant 1’été sont un véhicule d’équité pour les ¢léves ayant des diffi-
cultés académiques, les ¢léves socialement défavorisés et les éleves qui
parlent I’anglais a la maison, c.-a-d. la langue de la majorité. Sur le plan
collectif, les programmes d’apprentissage pendant 1’été contribuent a la
rétention des ¢léves dans les écoles de langue frangaise.
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QUESTIONS DE RECHERCHE ET CONTRIBUTIONS:

Dans cet article, nous posons trois questions de recherche:

a) Quels types d’éléves ont fréquenté les programmes
d’apprentissage pendant 1’été? Ont-ils des caractéristiques
scolaires et sociales qui les distinguent des autres éléves?

b) Quels ont été les effets de ces programmes sur les
compétences en littératie? Ces programmes ont-ils réduit les
écarts observés avant le programme?

¢) Les effets de ce programme ont-ils varié selon la langue parlée
a la maison? Ces programmes ont-ils compensé plusieurs
désavantages vécus par les éléves qui ne parlaient pas
principalement le frangais a la maison?

Notre étude contribue de plusieurs fagons a la sociologie de 1’éducation
et a la littérature portant sur les écarts de rendement scolaire, les pro-
grammes d’apprentissage pendant 1’été, et les écoles des minorités de
langue officielle. Premiérement, notre étude est la premiére de grande
envergure sur les programmes d’apprentissage pendant I’été jamais réal-
isée au Canada, et est probablement la plus vaste étude jamais réalisée a
I’extérieur des Etats-Unis. Par conséquent, cette étude offre ’occasion de
tester les principes clés de la théorie sur les opportunités d’apprentissage
pendant I’été sur une nouvelle population diversifiée. Deuxiémement,
en examinant les écoles de langue francaise en Ontario, nous €largis-
sons les méthodes de recherche qui s’appliquent habituellement aux
programmes d’apprentissage pendant 1’été a un contexte relativement
nouveau. Les populations scolaires des écoles de langue frangaise en On-
tario sont relativement différentes des populations scolaires des écoles
situées en zone urbaine d’Atlanta, de Baltimore et de Chicago. Ces villes
sont prédominantes dans la littérature sur I’apprentissage estival. Notre
échantillon comprend plusieurs sites pour la collecte de données : allant
de centres urbains majeurs, en passant par les milieux ruraux, et ce dans
toutes les régions de la province. A notre connaissance, notre étude est
la premiére qui examine les effets des programmes d’apprentissage d’été
sur les compétences en lecture des francophones d’ Amérique du Nord.
Troisiemement, nos questions de recherche sont pertinentes pour les
politiques publiques, la sociologie de 1’éducation, et la sociologie de la
stratification. Manifestement, notre objectif est d’évaluer une interven-
tion visant a diminuer les écarts de réussite scolaire qui, si elle est jugée
efficace, aura des répercussions directes sur les politiques publiques a
mettre en oeuvre. De plus, ces questions ont une incidence sur des ques-
tions fondamentales en sociologie : quel est le role des écoles et des
familles dans la lutte ou le renforcement des inégalités d’apprentissage?
Nos résultats peuvent aider les sociologues a décortiquer les liens des dis-
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parités entre les ¢éléves, les ressources, les opportunités d’apprentissage
et les processus compensatoires.

Finalement, cette étude contribue également a la sociologie cana-
dienne et a la recherche en éducation avec, sur le plan méthodologique,
une série de méthodes rigoureuses, certainement sous-utilisées. Comme
I’explique la section qui suit de fagon détaillée, nous avons choisi une
méthodologie quasi-expérimentale, avec un modéle d’apprentissage
pendant une saison, « seasonal learning design ». La taille de notre
échantillon est suffisamment large pour détecter différents effets. La
conception de recherche prétest et post-test permet de contréler un plus
grand nombre de différences entre les groupes que les études transver-
sales, facilitant ainsi une évaluation rigoureuse de !’intervention édu-
cationnelle. Les données sont recueillies a partir de sources multiples,
fournissant un riche éventail de variables avec lesquels nous pouvons
effectuer des comparaisons statistiques valides entre le groupe expéri-
mental et le groupe témoin. Ces données sont analysées au moyen de
divers techniques statistiques qui peuvent compenser le recrutement non
aléatoire des éléves. L’ampleur de I’effet est calculée pour mesurer le
degré d’importance des effets des programmes d’apprentissage pendant
1’¢té. De plus, les périodes pendant lesquelles les tests ont été effectués
étaient majoritairement trés bonnes pour atteindre nos objectifs. Afin
de bien saisir I’apprentissage qui se fait en juillet et en aott, les tests
devaient étre dispensés vers la fin de I’année scolaire et vers le début
de I’année scolaire subséquente, c’est-a-dire, fin juin et début septem-
bre. Ceci permet d’inclure un certain nombre de jours spécifiques de
I’année scolaire. Plusieurs études sur les programmes d’apprentissage
pendant 1’été reposent sur des périodes d’intervalle entre les tests qui ne
sont pas optimales. Dans une méta-analyse, Cooper et al. (1996) rappor-
tent qu’en moyenne, les intervalles dans les études sur les programmes
d’apprentissage pendant 1’été sont de 131 jours, ce qui combine 2 mois
d’année scolaire et 2 mois de vacances scolaires. La moyenne de notre
intervalle est de 111 jours. Puisque peu d’écoles ontariennes primaires
s’engagent a enseigner de manicre intensive pendant la derniére semaine
de juin et durant les premiers jours de 1’année scolaire en septembre,
la plupart des ¢éleéves de notre échantillon avaient seulement 2 ou 3 se-
maines d’enseignement entre les deux tests. Par conséquent, nos mesures
relatives a I’apprentissage d’été ne sont contaminées que minimalement
par I’enseignement scolaire formel.
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METHODOLOGIE

Contexte de [’étude

Depuis 2010, nous effectuons la premiére €¢tude canadienne a grande échelle
sur I’apprentissage estival, en partenariat avec le ministére de I’Education
de I’Ontario. Le ministére a créé des programmes dans la plupart des con-
seils scolaires, offrant un enseignement centré sur les compétences en lit-
tératie aux enfants de la premiére a la troisiéme année, et ce, autant dans
les écoles de langue anglaise que dans les écoles de langue francaise. Ces
programmes d’apprentissage pendant 1’ét¢ avaient a leur emploi un(e)
enseignant(e), un(e) assistant(e) a I’enseignement et accueillaient 15 éléves.
La durée du programme variait de 2 a 4 semaines. Le contenu jumelait une
série d’activités de loisirs a des activités d’apprentissage intensives d’une
durée de 45 minutes de formation en lecture. Tous les enseignants détenai-
ent un certificat d’enseignement en régle et tout le personnel additionnel
était certifié également (ex. éducateurs de la petite enfance, travailleurs so-
ciaux). Suivant les procédures précédentes, chaque conseil scolaire a donc
pu élaborer ses propres méthodes pédagogiques et le curriculum adéquat
pour répondre aux besoins des éléves. Notre tache fut d’évaluer les effets
de ces programmes en mesurant les résultats des tests de lecture. Le présent
article se penche seulement sur les résultats provenant des écoles de langue
francaise. Huit conseils scolaires de langue francaise ont participé a cette
étude, tant en milieu rural qu’en milieu urbain. Notre évaluation mesure la
progression des compétences de littératie au cours de 1’été en comparant
les éléves qui ont participé aux programmes d’apprentissage d’été a ceux
qui n’ont pas participé. Cette comparaison est ajustée statistiquement par
le biais d’une série de variables dites de contrdle, des informations sur
les performances scolaires antécédentes et, pour certaines analyses, des
caractéristiques démographiques provenant d’un questionnaire remis aux
parents.

Echantillon et conception de recherche

Notre projet combine une conception de recherche « quasi-expériment-
ale » et un modele d’apprentissage pendant une saison. Cette étude tente
de comparer le développement des compétences en lecture et écriture
des éleéves ayant participé aux programmes d’apprentissage pendant 1’été
— le groupe expérimental — a celui des ¢éléves faisant partie du groupe té-
moin. Cette comparaison est utilisée afin d’évaluer la relation causale en-
tre les programmes d’apprentissage d’été et les compétences en littératie.
Le groupe témoin agit comme groupe contraste afin d’observer comment
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les éleves auraient performé sans ’intervention. C’est une expérience
« quasi » expérimentale parce que nous ne pouvions pas affecter de fagon
aléatoire les ¢léves a chacun des groupes. Par conséquent, nos échantil-
lons ne sont pas représentatifs de tous les ¢leves fréquentant les écoles
de langue frangaise en Ontario. Plutot que d’utiliser un critére systéma-
tique explicite tel qu’une note de passage pour sé¢lectionner les ¢leves du
groupe expérimental, le ministére exigeait que les enseignants exercent
un jugement discrétionnaire et encouragent les ¢leves qu’ils considérai-
ent en difficulté a participer au programme. Les éléves encouragés a
participer n’étaient pas obligés de s’inscrire et les conseils scolaires ont
préféré ne pas refuser les enfants des parents intéressés. Comme tel, le
recrutement n’a pas été guidé par un cadre d’échantillonnage mettant
I’accent sur la représentativité. L’échantillonnage a plutot été élaboré
dans le but de desservir les écoles et les ¢leéves en difficulté scolaire.
Alors, par la force des choses, notre protocole de collecte de données a
¢été congu de maniere rétroactive, aprés que le ministere ait recruté les
conseils scolaires, les écoles et les éléves.

Les données furent recueillies aupres de 361 participants des pro-
grammes d’apprentissage pendant 1’été et 321 ¢leves du groupe témoin
pour un total de 682 ¢éléves. Nous avons sélectionné comme groupe
témoin les camarades de classe de I’année scolaire des participants au
programme en supposant que les éléves des deux groupes ont fréquenté
les mémes écoles et ont eu les mémes enseignants avant les vacances
scolaires. Nous avons recueilli les données de référence afin de pouvoir
les comparer davantage statistiquement. Les chiffres obtenus démontrent
que les ¢éleves du groupe expérimental et du groupe témoin avaient des
caractéristiques individuelles trés similaires et, par conséquent, se res-
semblaient suffisamment sur le plan académique et démographique.

La plupart des analyses présentées ci-apres sont fondées sur
I’ensemble de I’échantillon de 682 ¢éléves. Cependant, afin d’inclure de
I’information sur la langue parlée a la maison, certaines analyses pré-
sentent un sous-échantillon composé de 436 participants qui ont rempli
un questionnaire destiné aux parents, soit 64 p. 100 de I’ensemble de
I’échantillonnage. Ce sous-échantillon est biaisé parce qu’un plus grand
nombre de parents d’éléves du groupe expérimental 1’ont complété, soit
253 sur 361 (70 p. 100), comparativement aux parents des ¢éléves du
groupe témoin, soit 183 sur 321 (57 p. 100). Par conséquent, les analyses
de ce sous-échantillon ont tendance a gonfler les effets du programme
d’apprentissage pendant I’été. En effet, les participants au programme
d’apprentissage pendant 1’ét¢ qui ont choisi de remplir le questionnaire
ont atteint un taux d’apprentissage plus ¢levé pendant les vacances sco-
laires que ceux qui n’ont pas rempli le questionnaire. Cette différence



LES EFFETS DES PROGRAMMES D’ETE DE LITTERATIE 201

n’est pas observée chez les ¢léves du groupe témoin. Reconnaissant le
biais de ce sous-échantillon, nous nous sommes fiés principalement aux
résultats de 1’échantillon complet. Nous avons utilisé le sous-échantillon
seulement pour explorer les différences entre les groupes linguistiques
provenant des questions précisant la langue parlée a la maison®

Nous avons également utilisé une conception de recherche pré-test
et post-test, constitué¢ de prétests et post-tests GB+ de compétences en
littératie. Le premier test a été effectué¢ vers la fin de I’année scolaire,
et le deuxieme test a été effectué un peu apres le début des classes. Le
développement des compétences en littératie a été calculé en soustray-
ant les résultats du printemps aux résultats de I’automne. Les données
de référence suivantes concernant des caractéristiques scolaires ont été
recueillies pour les deux groupes avant 1’été comme suit : les résultats
scolaires, I’assiduité et le statut li¢ au plan d’enseignement individualisé
(PEI). Les ¢leves ayant des difficultés d’apprentissage étaient plus sus-
ceptibles d’étre recrutés et un nombre considérable d’¢éléves du groupe
témoin avaient des profils statistiques similaires aux participants du pro-
gramme d’apprentissage pendant 1’été.

Des données manquent pour 1’ensemble de I’échantillon et du sous-
¢échantillon. Certaines informations étaient manquantes dans les re-
levés de notes, et certaines questions de I’enquéte avaient un taux de
réponse plus faible. Au lieu d’effacer ’ensemble des réponses de ces
participants, nous avons utilisé les procédures d’imputation de Stata 12
pour remplacer les données manquantes dans chaque échantillon. Cette
procédure utilise les méthodes de maximisation de vraisemblance pour
générer des séries de valeurs simulées en utilisant toutes les variables du
modele. Ces bases de données multiples sont combinées et une moyenne
des estimations des paramétres a été calculée afin de créer une seule
série d’estimations qui ajustent I’incertitude des données manquantes.
Nous avons effectué¢ 10 imputations pour chaque mod¢le. Pour toutes
les variables, les moyennes imputées sont presque identiques aux moy-
ennes originales non imputées. Pour la plupart des variables, nous avions
besoin d’une imputation de 5 a 10 p. 100 de tous les cas. Il n’y a pas
eu d’imputation pour I’ensemble des deux échantillons, c’est-a-dire que
nous n’avons pas entré les données des ¢léments de I’enquéte des per-
sonnes qui ont choisi de ne pas remplir le questionnaire.

3. Dans une régression logistique, les groupes suivants étaient plus susceptibles
de remplir le questionnaire : les participants du programme d’apprentissage
pendant 1’été, ceux qui avaient un PEIL, et les éleves qui accusaient
souvent du retard au cours de I’année scolaire. Le taux de réponse variait
considérablement entre différents conseils scolaires.
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Mesures

Toutes les définitions des variables et leurs sources sont détaillées dans le
Tableau 1. Pour mesurer les compétences en littératie, nous avons utilisé
« GB+ », un examen administré par les enseignants chaque automne et
chaque printemps dans les conseils scolaires de langue frangaise en On-
tario pour évaluer les compétences des éleves en lecture. Ce test contient
une échelle de 30 points, similaire aux tests PM Benchmarks et DRA
utilisés dans les conseils scolaires ontariens anglophones. Les dates des
tests ont été enregistrées pour que les jours qui séparent les tests puis-
sent étre calculés pour chaque étudiant. Il s’avére important de controler
statistiquement les intervalles entre les tests, parce qu’il y a plus de jours
d’enseignement formel scolaire dans les intervalles plus longs. Pour
prendre en considération les variations entre les horaires d’examen, nos
modeles statistiques isolent I’influence du nombre de jours entre les tests
effectués par chaque éleve.

Tableau 1: Définitions des variables

Rl

Littératie au printemps

Résultats de juin du test GB+, échelle de 30 points

Littératie en automne

Résultats de septembre du test GB+, échelle de 30 points

Progression de la littératie
pendant ’été

Résultats de I’automne — Résultats du printemps

Variables de controle

Période d’intervalle entre les
tests

Nombre de jours passés entre les tests du printemps et de I’automne

Niveau scolaire

Premiére, deuxiéme ou troisiéme année

Cohorte

Cohorte de 2010, 2011 et 2012

Conseil scolaire

Variables nominales pour chacun des conseils scolaires (numéroté pour
conserver I’anonymat)

Caractéristiques
démographiques

Niveau de scolarité des
parents

«Quel est votre niveau d’études complété? (Etudes élémentaires, une partie
de I’école secondaire, ¢tudes secondaires terminées, collége technique
privé (p. ex. Toronto School of Business), College Communautaire,
Université (B.A./ BSc.), Diplome universitaire de deuxiéme cycle (p. ex.
droit, maitrise, doctorat) »

Revenu familial

«Dans quelle tranche se situe le revenu total de tous les membres de la
famille pour les 12 derniers mois : (< 15000 $; 15 000 $ a <30 000 $;
30000 $ a<45000 $;45000$ a<600008$; 60000 8$a<80000S;
80000 $ a <100 000 $; 100 000 $ a 200 000 $; 200 000 $+) »

Masculin =1 si enfant est de sexe masculin, = 0 si I’enfant est de sexe féminin
Fratrie « Combien d’autres enfants avez-vous? »

Age de I’enfant Mesuré en nombre de jours a partir de la date de naissance

Age du parent Mesuré en nombre d’années

Parle anglais a la maison

« Quelle est la langue la plus souvent parlée a la maison? »(=0 si I’anglais
n’est pas mentionné, =1 si I"anglais est mentionné)

Parle frangais  la maison

(=0 si le frangais n’est pas mentionné, =1 si le francais est mentionné)

Mixte: frangais et anglais

(=1 si le francais et I’anglais sont mentionnés)

Autre(s) langue(s)

(=1 si une langue autre que le francais ou I’anglais est mentionné)

Infor scolaires

Notes de lecture

Note finale en lecture dans le relevé de notes

Jours en retard

Nombre de jours indiqué dans le relevé de notes

Jours absents

Nombre de jours indiqué dans le relevé de notes

PEI

= 1 si I’enfant participe  un plan d’enseignement individualisé, =0 si non
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Les données cumulées sur les compétences en littératie ont été fusion-
nées pour constituer plusieurs mesures a partir des relevés de notes des
¢leéves, incluant le genre, les notes scolaires en frangais, le niveau scolaire,
I’assiduité scolaire, et si oui ou non I’¢éléve avait un plan d’enseignement
individualisé. Des plans d’enseignement individualisés (PEI) sont offerts
aux ¢leves qu’on considere avoir besoin des services et des programmes
d’éducation spécialisée pour respecter les attentes du curriculum ou
dont les objectifs d’apprentissage ont ét¢ modifiés pour un cours en par-
ticulier a un niveau scolaire donné (voir http://www.edu.gov.on.ca/
fre/general/elemsec/speced/iep/iepfhtml). Les PEI sont un indi-

cateur qu’un ¢éléve éprouve certaines difficultés d’apprentissage. Nous
avons également utilisé une série de variables de contrdle incluant : le
test d’intervalle, la cohorte et les variables nominales pour chaque école.

Des informations de nature démographique ont été recueillies aupres
de notre sous-échantillon de parents ayant rempli le questionnaire, telles
que I’éducation des parents, le revenu familial, la langue parlée a la mai-
son (frangais exclusivement, anglais exclusivement, I’anglais et le fran-
cais, ou d’autres langues), I’age de I’enfant (calculé en nombre de jours),
I’age du parent (calculé en nombre de jours) et le nombre de fréres et
sceurs. Des études ont démontré que chacune de ces variables a des effets
sur les résultats du cheminement de 1’¢léve comme la réussite scolaire
(Farkas 2009).

Analyse

Plusieurs procédures statistiques ont été utilisées pour analyser ces don-
nées. Pour comparer simplement les éléves du groupe expérimental aux
¢leves du groupe témoin, nous avons rapporté les moyennes, les écarts-
types et les tailles de groupe, et effectué les tests-t des différences entre
les moyennes. Nos analyses consistent en des régressions des moindres
carrés ordinaires et des appariements des coefficients de propension.
Bien que les régressions puissent estimer les effets de 1’intervention tout
en tenant compte de la diversité qui caractérise les éleves, les régres-
sions peuvent ne pas étre idéales quand deux groupes comparés différent
considérablement, ce qui est souvent le cas lorsque la sélection est non
aléatoire. Afin d’aborder cette limite, nous avons également utilisé les
appariements des coefficients de propension (ACP) dans le but d’estimer
I’effet causal des programmes d’apprentissage pendant 1’été. Les ACP
compensent pour 1’échantillonnage non aléatoire des participants et des
¢leves du groupe témoin en identifiant et en appariant les cas compar-
ables entre les deux groupes. La logique du ACP est que cet ajustement
peut controler plusieurs, sinon toutes les différences préexpérimentales
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entre les groupes (Holmes 2014). La propension fait allusion a la prob-
abilité qu’un ¢éléve se retrouve dans le groupe expérimental, suivant ses
caractéristiques mesurées. Nos coefficients de propension sont dérivés
d’un modele de régression logistique. Les ¢léves avec des coefficients
de propension similaires dans le groupe expérimental et dans le groupe
témoin sont donc appariés ensemble. Notre processus d’appariement
utilise la méthode de jumelage du plus proche voisin. Ce type de jumel-
age sélectionne le plus proche appariement a I’intérieur d’un rayon, qui
est I’étendue des valeurs au-dessus et en dessous du coefficient de pro-
pension. Une distance maximale entre deux membres d’une paire est le
critére utilisé pour juger si les coefficients de propension sont similaires.
Nous avons utilisé une distance maximale de 0,1.

Résutats

a) Quel type d’¢léve est recruté pour participer aux programmes
d’apprentissage pendant 1’été ?

Notre présentation des résultats débute par une comparaison des
caractéristiques des participants du programme d’apprentissage pen-
dant 1’été et des ¢léves du groupe témoin. Le Tableau 2 présente les
moyennes et les écarts-types de chaque variable, avec les tests-t des
différences de moyenne entre les groupes. La premicre ligne examine
les caractéristiques académiques et indique que les participants recru-
tés pour participer aux programmes d’apprentissage pendant 1’été af-
fichent des résultats plus faibles en ce qui concerne les compétences en
littératie avant I’été, ce qui crée un écart considérable préexistant entre
les ¢léves du groupe expérimental et ceux du groupe témoin. Cet écart
de 3,4 GB+ points équivaut approximativement a 45 p. 100 d’un écart-
type. Les recrues des programmes d’apprentissage pendant 1’été avaient
¢galement d’autres désavantages académiques. Comparativement aux
¢leves du groupe témoin, ils avaient pendant 1’année scolaire des notes
significativement inférieures en lecture, en écriture et en compréhension
orale. Ce qui est le plus frappant, c’est qu’ils étaient quatre fois plus
susceptibles d’avoir un plan d’enseignement individualisé (PEI) que les
¢éleves du groupe témoin, soit 21 p. 100 par rapport a 5 p. 100. IIs avaient
¢galement plusieurs désavantages sur le plan social, incluant des parents
moins scolarisés, moins fortunés, et moins susceptibles de parler exclu-
sivement frangais a la maison. Chacune de ces différences sociales était
statistiquement significative.

Le Tableau 3 présente une régression logistique de la participation
aux programmes d’apprentissage pendant 1’été utilisée pour dériver les
coefficients de propension. En général, les effets nets des caractéristiques
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académiques étaient considérablement plus importants que les effets des
caractéristiques démographiques des ¢éléves. La colonne du milieu, qui
utilise I’échantillon complet, démontre qu’apres avoir pris en compte le
groupe témoin et les autres caractéristiques académiques, les ¢éleves du
groupe expérimental avaient de faibles résultats pour les compétences en
littératie et étaient plus susceptibles d’avoir un PEI. Il y avait également
des différences entre les conseils scolaires, reflétant probablement des
programmes de différentes tailles. Aucune variable démographique ne
prédit de maniere significative et nette la participation au programme
d’intervention, sauf pour 1’age de I’enfant (les enfants plus agés a tous
les niveaux scolaires étaient plus susceptibles de participer). Somme
toute, les résultats de ce tableau suggerent que les éléves ont été directe-
ment sélectionnés dans les programmes d’apprentissage pendant 1’été a
cause de leurs caractéristiques académiques, et seulement indirectement
a cause de leurs caractéristiques sociales.

b) Quels ont été les effets du programme d’apprentissage pendant
Iété ?

Compte tenu des conditions de participation, quelles ont été les réper-
cussions des programmes d’apprentissage pendant 1’été sur les compé-
tences en littératie ? Afin de répondre a cette question, nous avons entre-
pris une analyse bivariée. Le Tableau 3 démontre que les participants des
programmes d’apprentissage pendant 1’été avaient non seulement des
gains positifs pendant I’été, mais qu’ils avaient réduit I’écart agrégé avec
leurs pairs. En juin, les participants avaient en moyenne 3,4GB+ points
de moins que les éléves du groupe témoin. En septembre, ils n’avaient
que 2,9 points de moins, une réduction de I’écart de 21 p. 100. Tout-
efois, cette seule comparaison de moyenne peut sous-estimer 1’impact
des programmes d’apprentissage pendant I’été, puisque selon plusieurs
mesures, les participants avaient des difficultés académiques et sociales
considérables. Il s’aveére donc nécessaire d’ajuster les estimations avec
des analyses de la variance multivariées.

Le Tableau 4 présente des régressions des moindres carrés ordi-
naires du développement de I’apprentissage estival en utilisant les don-
nées imputées. Les deux premicres colonnes rapportent des résultats de
I’échantillon complet et les deux dernieres colonnes utilisent le ques-
tionnaire du sous-échantillon. Dans la premicre colonne, le coefficient
pour la participation au programme d’apprentissage d’été est de 0,72,
et a un effet statistique significatif. Ce résultat suggere que les partici-
pants aux programmes d’apprentissage pendant 1’été, indépendamment
des variables de contrdle, ont gagné 0,7 point de plus que les ¢leves
du groupe témoin, soit environ 30 p. 100 d’écart-type. En ajoutant les
variables académiques dans la deuxiéme colonne, I’estimation augmente
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a 0,86. Cette estimation plus large prend en considération la tendance
de ces programmes a recruter des €éleves qui éprouvent des difficultés
a I’école. Rappelons que les ¢éléves recrutés ont ét¢ recommandés sur
la base du jugement discrétionnaire des enseignants. La troisieme et
la quatriéme colonne rapportent des coefficients du questionnaire du
sous-échantillon. Les effets du biais du sous-échantillon sont évidents :
le coefficient associé a la participation aux programmes d’apprentissage
d’été augmente de 23 p. 100 entre la deuxiéme et la troisiéme colonne,
passant de 0,86 a 1,18. Cette augmentation est attribuable a la différence
d’échantillons, et non aux ajustements des covariables, puisque la col-
onne 3 n’ajoute pas de covariables additionnelles. La colonne 4 ajoute
les caractéristiques démographiques, mais les coefficients de participa-
tion demeurent virtuellement inchangés a 1,16, et aucune des variables
démographiques ajoutées n’est statistiquement significative. Somme
toute, le Tableau 4 renforce le message de la section précédente, selon
lequel la participation aux programmes d’apprentissage pendant 1’été est
bénéfique pour les aptitudes en lecture et écriture en francais, surtout
lorsque I’on prend en considération les différences académiques import-
antes entre le groupe expérimental et le groupe témoin comme les notes
scolaires, le plan d’enseignement individualisé ou 1’absentéisme.

Afin de réduire davantage les différences préexistantes entre les
groupes expérimental et témoin, le Tableau 5 rapporte les effets estimés
du traitement sur les participants (EET) des programmes d’apprentissage
pendant 1’été des méthodes d’appariement des coefficients de propen-
sion. Le tableau compare les estimations de combinaisons différentes
des quatre modeles dérivés selon I’utilisation ou la non-utilisation
d’imputation multiple, ou I’utilisation de 1’échantillon complet ou du
sous-échantillon. Quand le sous-échantillon a été utilisé, des apparie-
ments furent effectués en utilisant des covariables additionnelles telles
que I’éducation des parents, le revenu, 1’age des parents, 1’age de 1’enfant
et la langue parlée a la maison. Alors que I’importance des estimations
varie selon les mod¢les, le Tableau 5 démontre de fagon constante que
le programme a des effets significatifs. Les estimations ajustées sont
constamment le double des estimations non ajustées et ce, peu importe
I’¢chantillon ou I’application d’imputation des données. Les estimations
des données imputées sont en quelque sorte plus larges, tout comme les
estimations provenant des données du questionnaire du sous-échantillon.
Cependant, le schéma des résultats demeure cohérent. Les estimations
appariées varient de 1,04 a 1,31 GB+ points. La plus petite estimation
provient de 1’échantillon complet non imputé. Cependant il est frap-
pant d’observer qu’indépendamment de I’échantillon et de la présence
d’imputation, le processus d’appariement double I’estimation. Par exem-
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ple, I’estimation non appariée démontre que les programmes augment-
ent les coefficients de 0,61 GB+, tandis que les appariements doublent
I’estimation a 1,24. Des schémas similaires peuvent étre observés avec
d’autres modeles, mais a une échelle différente.

La deuxiéme figure résume les estimations de I’effet a travers les
modeles bivariés de régression et d’appariements, divisant chaque es-
timation par I’écart-type du développement de 1’apprentissage estival,
donc en convertissant chacune d’elle a une mesure de I’ampleur de
I’effet. L’ampleur de I’effet est grandement utilisée comme mesure inter-
prétable pour jauger le degré d’importance d’un phénomene. Selon les
normes établies dans la littérature sur les programmes d’intervention en
milieu primaire (Davies 2013) et sur les programmes d’apprentissage
pendant I’été (Cooper 2004), un taux égal ou supérieur a 0,2 concer-
nant I’ampleur de I’effet peut étre jugé considérable. La deuxieme fig-
ure montre que les estimations du sous-échantillon sont supérieures en
général a cause du biais de sélection, mais demeurent cohérentes avec
le schéma de I’échantillon complet; les estimations augmentent avec
les covariables additionnelles ou les appariements. Dans 1’échantillon
complet, les ampleurs d’effets varient de 0,2, a 0.4, a 0,5. Les estima-
tions correspondantes sont plus élevées dans le sous-échantillon, mais
le schéma est similaire : les estimations varient de 0,31, a 0,50, a 0,58.
Le sous-échantillon semble systématiquement gonfler les coefficients de
I’ampleur de I’effet d’environ 0,1, mais autrement, le schéma demeure
le méme. Face a des résultats solides comme ceux-ci, nous concluons
que les programmes d’apprentissage pendant 1’été ont un effet positif
et considérable (qualificatif de I’ampleur de ’effet). Notre estimation
conservatrice et prudente est que I’effet « réel » se situe probablement
entre 0,4 et 0,5.

c) Observons-nous des différences significatives selon la langue
parlée a la maison ?

Pour répondre a cette derniére question, nous nous appuyons sur
les résultats du sous-échantillon et présentons les conclusions avec pru-
dence. Le Tableau 6 compare les effets pour chacun des trois groupes
linguistiques différents : ceux qui parlent francais a la maison, ceux
qui parlent anglais, et ceux qui parlent anglais et frangais (mixte). Dans
cet échantillon, il n’y avait que 2 p. 100 des ¢éléves qui ont rapporté ne
pas parler le frangais ou I’anglais a la maison et seulement 6 p. 100 des
¢leves ont rapporté ne pas étre nés au Canada. Il n’a donc pas été pos-
sible d’analyser un quatriéme groupe qui aurait inclus les éléves par-
lant d’autres langues a la maison. La deuxiéme et la troisiéme rangée
comparent les gains estivaux en lecture de ces groupes en comparant
les participants du programme d’apprentissage pendant 1’été a ceux du
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groupe témoin. Les rangées inférieures estiment les effets du programme
pour chaque groupe indépendamment des variables de contrdle. Com-
mengant avec les francophones dans la colonne la plus a gauche, le Tab-
leau 6 indique que bien que le programme d’apprentissage pendant 1’été
soit significatif et positif (la cellule du bas, b=309), I’effet est considér-
ablement inférieur pour les francophones comparativement aux autres
groupes linguistiques. En survolant les colonnes de la rangée du bas (in-
férieure), I’ampleur de 1’effet pour les éleéves parlant anglais a la maison
ou I’anglais et le francais sont de 0,754 et 1,56, respectivement. Bien que
la taille de 1’échantillon du groupe qui parle anglais et frangais soit pe-
tite, ces résultats suggerent que les programmes d’apprentissage pendant
I’été ont un effet plus important pour ceux qui ne parlent pas exclusive-
ment le frangais a la maison. Chaque groupe a effectué¢ des gains grace
au programme d’apprentissage pendant 1’été, mais les éléves provenant
de familles non francophones sont ceux qui en ont le plus bénéficié.

Les bases de ces différents effets sont démontrées dans la troisiéme
rangée du Tableau 6, et illustrées dans la Figure 2. Ceux-ci montrent
que chaque groupe linguistique a effectué¢ des gains similaires suite au
programme d’apprentissage pendant 1’été; les ¢léves du groupe témoin
en contrepartie ont eu un parcours tout a fait différent. Seuls les franco-
phones du groupe témoin voient leurs compétences progresser sans fré-
quenter les programmes d’apprentissage pendant les vacances scolaires.
Les autres ¢léves du groupe témoin ont eu des résultats décevants. En
effet, la différence entre les francophones et les groupes anglophone
ou « mixte » est statistiquement significative (p< 0,05). Ces données
indiquent que les non-francophones dépendent plus de ce programme
d’apprentissage pendant 1’été pour voir progresser leurs compétences
de littératie pendant les vacances scolaires. Ce résultat est parfaite-
ment cohérent avec la « théorie sur les opportunités d’apprentissage »
qui sous-tend les études sur les programmes d’apprentissage d’été : en
I’absence d’une intervention, les éléves ont tendance a cumuler du retard
dans différentes matiéres pendant I’année scolaire comparativement a
leurs pairs ayant des opportunités. Les ¢leves qui ne parlent pas régu-
lierement francais a la maison peuvent éprouver des difficultés avec le
frangais pendant 1’été. Néanmoins, ces résultats démontrent également
que certaines interventions peuvent partiellement compenser cette tend-
ance.
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DiscussioN ET CONCLUSION

Notre évaluation d’une intervention dans les écoles de langue frangaise
de I’Ontario est une évaluation parmi un nombre restreint d’études sur
les programmes d’apprentissage pendant 1’été effectuées a 1’extérieur
des Etats-Unis. Nos données démontrent que les enseignants ont recruté
des éléves qui avaient plus de difficultés scolaires avant I’intervention.
Par conséquent, les enseignants ont sélectionné plusieurs éléves qui
provenaient de milieux défavorisés a plusieurs égards : 1’éducation des
parents, le revenu, ou la langue parlée a la maison. Nos estimations de
I’impact causal des programmes d’apprentissage d’été ont été constam-
ment positives et statistiquement significatives. Les participants ont
amélioré leurs résultats au chapitre des compétences en littératic a un
taux supérieur que les membres du groupe témoin et ce, malgré les dif-
ficultés scolaires et sociales préalables des participants du programme.
L’ampleur de ’effet a varié de 0,2 a 0,6 avec les différents mode¢les et les
deux échantillons. A des fins d’analyse, nous préférons nous attarder sur
I’ampleur de I’effet de I’échantillon complet, qui permet d’éviter les biais
de sélection : ces effets varient de 0,4 a 0,5. Ces effets sont tout de méme
considérables selon les normes des interventions scolaires au primaire et
les études sur les programmes d’apprentissage pendant I’été. Nous avons
utilisé le sous-échantillon de notre questionnaire pour explorer si les ef-
fets différent selon la langue parlée a la maison. Tous les groupes ont
bénéficié de fagon significative des programmes d’apprentissage pen-
dant I’été. Toutefois, ceux qui ne parlent pas exclusivement le frangais
a la maison sont ceux qui en ont bénéficié le plus. Les francophones
peuvent faire des gains d’apprentissage sans fréquenter les programmes
d’apprentissage d’été, alors que les éléves de familles anglophones et des
familles bilingues font des gains similaires seulement s’ils participent a
I’un de ces programmes.

Ces résultats ont des implications pour le domaine de la recherche et
les politiques publiques. En termes de politiques publiques, ces résultats
suggerent que les interventions estivales au chapitre des compétences en
littératie peuvent réduire les écarts préalables, et, par conséquent, soutenir
ces interventions. Les analystes de politiques publiques peuvent envisa-
ger de financer davantage de programmes similaires, et cibler les enfants
qui éprouvent des difficultés de lecture, que ce soit en frangais ou en an-
glais. Les administrateurs des écoles de langue frangaise de 1’Ontario (et
peut-étre de n’importe quelle école de langue frangaise a I’extérieur du
Québec), peuvent défendre ces programmes pour leur role d’équité. Les
programmes d’apprentissage pendant 1’été peuvent contribuer a mieux
accompagner les €éléves qui éprouvent des difficultés scolaires. Sans ces
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interventions, ces éléves peuvent cumuler du retard par rapport a leurs
pairs et peut-&tre méme quitter le systéme scolaire de langue francaise.
En réduisant les écarts de performance, les programmes d’apprentissage
pendant 1’été ralentissent ou freinent ce processus.

Cette étude étend la logique et les méthodes des programmes d’ap-
prentissage pendant 1’été a une population qui différe de manicre dis-
tinctive des populations normalement décrites dans les études associées
a la « théorie sur les opportunités d’apprentissage ». Une implication
clé est la mise en valeur d’un processus social général, a savoir, que des
ressources d’apprentissage et des opportunités inégales a 1’extérieur de
I’école tendent a produire des écarts de rendement scolaire, et que les
programmes d’apprentissage d’été peuvent remédier a cette situation.
Dans ce contexte-ci, dans les écoles ontariennes de langue francaise,
on retrouve cependant une différence additionnelle. Certains ¢leves
éprouvent des difficultés non pas a cause des difficultés d’apprentissage
individuelles ou des difficultés socio-économiques, mais a cause de la
discontinuité qui existe entre la langue parlée a la maison et la langue
parlée a I’école. Ceci étant dit, plusieurs éléves vivant en situation mi-
noritaire francophone peuvent également vivre une discontinuité entre la
langue parlée a la maison et la langue parlée a I’école ou dans le quartier.
Cependant, les résultats de cette étude démontrent que ce sont surtout les
¢leves qui ne parlent qu’anglais ou qui parlent les deux langues a la mai-
son qui bénéficient le plus du programme d’apprentissage pendant 1’été.
Les prochaines études sur les programmes d’apprentissage d’été de-
vraient examiner d’autres provinces en incluant les écoles des minorités
de langue officielle afin de vérifier ces processus généraux et I’influence
de ces interventions. Dans d’autres provinces, les écoles de langue fran-
caise en milieu minoritaire peuvent également desservir différents types
d’¢leves non traditionnels avec des écarts de réussite scolaire.

Finalement, ces résultats ont pour conséquence de renforcer un por-
trait sociologique des inégalités en éducation. On observe des écarts en
matiere de réussite scolaire entre les éleéves influencés par les inégali-
tés d’opportunités et de ressources d’apprentissage entre les familles, et
ces écarts peuvent étre réduits par des interventions scolaires qui com-
pensent ces disparités. Les familles influencent volontiers la préparation
des enfants pour I’école a travers des pratiques parentales, 1I’exposition
a la langue et a la lecture, les choix des pairs et les ambitions éduca-
tionnelles. Cependant, les programmes visant a modifier les comporte-
ments des parents semblent avoir peu d’effets a long terme sur les en-
fants. Furstenberg (2011), a révisé une série d’études expérimentales et
a conclu que les interventions familiales ont eu peu d’effets pour réduire
les écarts de réussite scolaire. Il en vient a penser qu’il est tres difficile
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de transférer les connaissances sur le pouvoir familial dans le proces-
sus d’apprentissage a I’extérieur de 1’école, en interventions qui peuvent
améliorer le rendement scolaire des ¢léves. Il affirme donc que s’immis-
cer « dans » les routines et les rituels des familles, et utiliser certaines
ressources s’averent difficile, particuliérement dans les familles pauvres
et instables. Furstenberg (2011) recommande I’implantation de plus de
programmes d’apprentissage tels que des services de garde de qualité,
la maternelle, et des programmes d’apprentissage pendant 1’été. Ces
programmes peuvent pallier de maniére efficace les multiples dispari-
tés que 1’on retrouve entre les familles. Les sociologues peuvent égale-
ment examiner les effets d’interventions similaires telles que 1’éducation
de fin de semaine, les calendriers scolaires modifiés avec des vacances
écourtées, et d’autres modeles d’éducation intensifs (par exemple la Har-
lem Children’s Zone).
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Tabeau 2: Comparaison des moyennes/proportions et des écarts-types, des éléves du groupe expérimental
et du groupe témoin

Groupe N Groupe N
Expérimental témoin
Caractéristiques
scolaires
Moyenne ET Moyenne KT
Résultats - littératie au  10,2%** 695 361 13,6 7,78 321
printemps
Résultats - littératiea 11,8 759 361 14,7 8,35 321
’automne
Note en lecture 69,2%** 7,00 352 73,0 7,90 321
Note en écriture 68,8%#* 6,65 352 73,4 7,18 321
Note en 72,5%%* 6,67 352 75,3 6,54 321
communication orale
Nombre de jours 8,0 6,26 360 8,4 6,33 321
absents
Nombre de jours en 5,7 9,77 360 47 8,03 321
retard
Plan d’enseignement 0,21%%* 0,41 340 0,05 0,22 292
individualisé
Note 1,65 0,786 360 1,72 0,791 321
Caractéristiques
sociales
Sexe Masculin 0,51 0,50 360 0,48 0,50 321
Parle francais 4 la 0,36%** 048 230 0,55 0,50 144
maison
Parle anglais a la 0,40% 049 230 0,29 0,46 144
maison
Mixte : parle anglais et  0,22* 042 230 0,14 0,35 144
francais
Parle une ou d’autres 0,02 0,13 230 0,02 0,14 144
langue(s)
Niveau de scolarité des  4,87*** 1,53 235 5,46 1,27 147
parents
Revenu 4,97*** 2,09 211 5,80 1,73 130
Fratrie 247 0938 236 2,35 0,838 149
Age des parents 371 584 213 36,9 473 142
(années)
Age des enfants (jours) 2834%+* 352 236 2727 230 152
Variables Controle
Période d’intervalle 108,5%* 249 348 114.1 24.1 318
entre les tests (jours)
Cohorte 227 0,778 361 2,27 0,753 321
B1 0,069 0254 361 0,069 0253 321
B2 0,213* 0,410 361 0,146 0354 321
B3 0,078%** 0,268 361 0,184 0,388 321
B4 0,235 0,425 361 0,212 0,409 321
B5 0,036 0,187 361 0,022 0,146 321
B6 0,169 0,375 361 0,218 0414 321
B7 0,100* 0,300 361 0,053 0224 321
B8 0,100 0,300 361 0,097 0,296 321

Note : comparaisons des moyennes des éléves des groupes expérimental et témoin avec test-t avec deux queues;
*#p<0,05, **p<0.01, *** p<0,001
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Tableau 3: Régression logistique de la participation aux programmes d’apprentissage pendant I'été

o Q. O .
Littératie au printemps -0,030 -0,072 -0,14
(0,013) (0,019) (0,035)
Note de lecture 0,047 0,054 0,019
(0.013) (0.015) (0,028)
Jours en retard 0,0063 0,0033 0,010
(0.0100) (0,010) (0,027)
Jours absents -0,026 -0,018 -0,032
(0.014) (0,016) (0,029)
PEI 1347 127" 159"
0,31 (0,35) (0,61)
B2 0,70 147
(0.58) (1242,5)
B3 265" -17,0
(0.62) (1242,5)
B4 137 -153
(0,58) (1242,5)
BS 097 -156
(0,73) (1242,5)
B6 207 -164
(0,59) (1242,5)
B7 0,16 -144
(0.67) (1242,5)
B8 247 -16,1
(0,68) (1242,5)
Cohorte -0,13 -0,30
(0,16) (0,28)
Période d’intervalle entre les 0,014" 0,016
tests
(0,0043) (0,0076)
Niveau scolaire -0,14 1,16
(0,15) (0.33)
Niveau de scolarité des -0,018
parents
(0.14)
Parle anglais 0,65
(0.41)
Mixte: parle anglais et 0.82
frangais
(0.46)
Fratrie 0,19
(0.19)
Revenu familial -0,028
.11
Age des parents 0,041
(0,035)
Age de I'enfant 0,0041"
(0,00090)
Constante 3817 836" 10,1
(0,92) (1,44) (1242,5)
N 623 610 282
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Tableau 4: Régression des moindres carrés ordinaires de la progression de la littératie pendant I’été,

avec imputation
(l)u* (2)*** (3)*** (4)u*
Participants 0,72 0,86 1,18 1,16
au
programme
0,17) (0,17) (022) (0.24)
Cohorte 024 024 -0.26 030°
(0,13) (0,13) (0,15) 0,15)
Niveau 034" 030° 030° 025
scolaire
(0,12) (0,12) (0,14) (0,19
Période 0,0077 0,0072° 0,0095° 0,0094°
d’intervalle
entre les tests
(0,0037) (0,0037) (0,0043) (0,0044)
BI 132" 1217 117 1,15
(042) (042) (048) (0,51)
B2 057 043 0,64 0,69
(025) (025) (031) (032)
B3 198" 192" 1417 141
(0,30) (0,30) (039) (0,40)
B4 044 032 0,26 037
(0.24) (0.24) (029) (0,30)
BS 330 3™ 306" 328
(0,50) (0,50) (0,61) (0,62)
Note en 0,042 0,049™ 0,046
lecture
(0,012) (0,015) (0,016)
Jours en 0,013 0,004 -0,00012
retard
(0,0093) (0,013) (0,014)
Jours absents 0,033 0,038 0,036
(0,014) (0,017) (0,017)
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PEI -0,028 -0,14 -0,11
(0,25) 0,31) 0,31)
Sexe 0,14
Masculin
(0,20)
Fratrie 0,19
(0,12)
Age de 0,00026
’enfant
(0,00045)
Age des -0,0014
parents
(0,024)
Niveau de 0,14
scolarité des
parents
(0,087)
Revenu -0,011
familial
(0,069)
Parle anglais 0,15
a la maison
(0,24)
Mixte : parle 0,038
anglais et
frangais
(0.32)
Constante -0,56 34" 409" -5,60"
(0,63) (1,03) (1,23) (1,81)

N 682 682 436 436
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Tableau 5 : Coefficients des modeles d’appari t de propensi
Non-imputé, Imputé, Non-imputé, Imputé,
Sous-échantillon | Sous-échantillon Echantillon Echantillon
du du questionnaire, complet, n=610 | complet,
questionnaire, n=436 n=682
n=269

Non-apparié¢ | 0,606* 0,734%*** 0,509%** 0,542%*
Apparié, 1,24* 1,31%%* 1,04%%*%* 1,18%**
EET

Note: Algorithme d’appariement du plus proche voisin utilisé; « EET » représente la moyenne de I’effet du
traitement pour les participants. Dans les colonnes 3 de 3, les coefficients sont présentés sans le niveau
scolaire, sans les résultats de relevé de notes, sans les données sur 1’assiduité, sans les périodes d’intervalle
entre les tests, sans le sexe et sans les variables nominales du conseil scolaire. Dans les colonnes 1 et 2, les
coefficients sont présentés sans ces variables également, mais avec le nombre de fréres et sceurs, le niveau
de scolarité des parents, le revenu familial, I’age des parents, 1’dge de I’enfant et les variables nominales
telles que la langue parlée "la maison. * indique p < 0,05, ** p < 0,01, *** p < 0,001

Tableau 6 : Gains de compétences en littératie pendant I’été selon la langue
parlée a la i

Frangais Anglais Mixte : Frangais
et Anglais
Tous les éléves, non ajustés | 1,37 (n=161) 1,55 (n=135) 1,34 (n=71)
Eléves du groupe témoin, 1,22 (2,18 0,76 (1,66, 0,20 (1,32,
non ajusté n=79) n=42) n=20)
Eléves du groupe 1,51 (2,82, 1,90 (2,17, 1,78 (2,54,
expérimental, non ajusté n=82) n=93) n=51)

Coefficient de régression 0,309* (n=156) | 0,754* (n=129) 1,56*(n=68)
pour ’effet du programme,
seulement pour ces
populations, en prenant
compte des variables de
contrdle, sans imputation
Note : les chiffres des trois premicres lignes sont des moyennes (les écarts-types et les tailles de
I’échantillon sont entre parenthéses). Dans la deuxiéme ligne, deux tests-t de I’échantillon démontrent que
la différence de moyennes entre les éléves provenant de familles francophones et les ¢éléves provenant de
familles anglophones ou mixtes est statistiquement significative (p<0,05).
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Figure 1 : Sommaire de I’ampleur de I’effet par échantillon et type de modéle
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Note : L’ampleur de I’effet a été calculée en divisant les coefficients du modéle par I’écart-type de la
progression pendant 1’été (écart-type 2,31)

Figure 2: Gains de competences en littératie selon la langue parlée a la maison
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