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UNESCO

L'Acte constitutif de I'Organisation des Nations Unies pour I'éducation, la science et la culture (UNESCO) a été adopté par
20 pays lors de la Conférence de Londres en novembre 1945 et est entré en vigueur le 4 novembre 1946. L'UNESCO compte
actuellement 195 Etats membres et 11 membres associés.

L'objectif premier de 'UNESCO est de contribuer au maintien de la paix et de la sécurité dans le monde en resserrant, par
I'éducation, la science et la culture, la collaboration entre nations afin d'assurer le respect universel de la justice, de la loi, des
droits de I'homme et des libertés fondamentales pour tous, sans distinction de race, de sexe, de langue ou de religion, que la
Charte des Nations Unies reconnait a tous les peuples.

L'UNESCO a cing fonctions principales, inscrites dans son mandat : 1) des études prospectives sur |'éducation, la science, la
culture et la communication dans le monde de demain; 2) le progres, le transfert et le partage des connaissances par des
activités de recherche, de formation et d’enseignement; 3) des actions normatives en vue de la préparation et de I'adoption
d'instruments internationaux et de recommandations réglementaires; 4) I'expertise par le biais de la coopération technique
avec les Etats membres, en faveur de leurs projets et politiques de développement; 5) I'échange d'informations spécialisées.

Institut de statistique de I'UNESCO

L'Institut de statistique de 'UNESCO (ISU), qui forme le bureau de statistique de 'UNESCO, agit comme organisation dépositaire
de I'ONU de statistiques a I'échelle mondiale dans les domaines de I'éducation, de la science et de la technologie, de la culture
et des communications.

L'ISU a été mis sur pied en 1999. Il a été créé pour améliorer le programme statistique de 'UNESCO et pour élaborer et diffuser
en temps opportun des statistiques fiables, précises et pertinentes en matiere politique qu’exigent les environnements social,
politique et économique d’'aujourd’hui, en constante évolution et de plus en plus complexes.

Le présent rapport a été écrit par J. Douglas Willms, Université du Nouveau-Brunswick et président de The
Learning Bar Inc., doug.w@thelearningbar.com
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Introduction

Le niveau de compétence en lecture des éleves varie grandement d'un pays a I'autre, et méme d'un pays riche a
I'autre. Ce niveau de compétence varie également beaucoup d’'une école a I'autre au sein d'un méme pays. Ce sont
les deux conclusions du rapport Les écarts en matiere d’apprentissage : Dix questions stratégiques sur le rendement
et l'équité des écoles et des systemes d'éducation (Willms, 2006). On parle d'écarts en matiere d'apprentissage parce
que les analyses ont révélé que le lien entre le niveau de compétence en lecture des éleves et le statut
socioéconomique (SSE) de leur famille est trés différent d'un pays a l'autre. Ce lien est un excellent indicateur des
inégalités, ou des écarts en matiére d’apprentissage, entre les éléves de faible SSE et de SSE élevé. Le niveau de
compétence en lecture des éléves est généralement plus élevé dans les pays ou il y a moins d'inégalités. Ces
différences entre les pays et entre les écoles d'un méme pays sont évidentes a la fin de la 4¢ année et s'accentuent
ensuite au fil des années.

Le rapport de 2006 est fondé sur des analyses de données du Programme international de recherche en lecture
scolaire (PIRLS) (2001) et du Programme international pour le suivi des acquis des éléves (PISA) (2000). Le PIRLS
est une évaluation des compétences en lecture des éléves de 4° année du primaire qui est réalisée tous les cing
ans depuis 2001 sous les auspices de I'Association internationale pour I'évaluation du rendement scolaire (IEA). Le
PISA est une évaluation des connaissances et des compétences pour la vie quotidienne réalisée aupres des jeunes
de 15 ans par I'Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE). Le PISA s'intéresse aux
compétences en lecture, en mathématiques et en sciences dont les éléves auront besoin au quotidien dans leurs
études postsecondaires ou sur le marché du travail. Il est réalisé tous les trois ans depuis 2000.

Le rapport Les écarts en matiere d'apprentissage utilisait des gradients socioéconomiques comme cadre pour
aborder diverses questions de politique éducative. Un gradient socioéconomique — ou niveau d’apprentissage —
décrit le lien entre un résultat scolaire ou social et le SSE des personnes d'un territoire donné (p. ex. une école, une
région ou un pays) (Willms, 2003a). Le principal objectif d'une politique éducative est d’améliorer les résultats des
éleves et de réduire les inégalités associées au contexte familial. En d'autres termes, d'augmenter et d'uniformiser
le niveau d'apprentissage. Le rapport démontre qu‘une analyse détaillée des gradients socioéconomiques qui tient
compte de la structure hiérarchique du systéeme scolaire peut fournir de I'information susceptible d'aider les
décideurs a mieux intervenir pour améliorer les compétences des éléves et réduire les inégalités. Le rapport aborde
également la question de la valeur ajoutée : « La variation inter-écoles observée est-elle attribuable aux ressources
des écoles et aux politiques et pratiques des écoles et des groupes? » (Willms, 2006, p. 54). Les analyses ont montré
que, lorsque les contextes familiaux sont pris en compte, le lien entre la performance des éléves et les mesures des
pratiques des écoles et des groupes est faible et le plus souvent non statistiquement significatif.

Le présent rapport est une suite au rapport de 2006. Il est basé sur le cadre de prospérité éducative, lequel peut
étre utilisé pour évaluer si les familles, les communautés et les institutions publiques réussissent a développer les
compétences cognitives des enfants et a assurer leur bien-étre social, émotionnel, physique et spirituel. Ce cadre
d'évaluation adopte une approche du parcours de vie qui tient compte des processus qui déterminent les résultats
des enfants de la conception jusqu’a la fin de I'adolescence. Celui-ci comprend un ensemble principal de résultats
(les « résultats de prospérité ») pour chacun des six stades de développement et un ensemble de facteurs familiaux,
institutionnels et communautaires (les « bases de la réussite ») qui influencent ces résultats. Le cadre fait également
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une distinction entre les notions d'égalité et d'équité, et établit des liens explicites entre le suivi des systemes
d’'éducation et la politique nationale et locale. Le cadre de prospérité éducative est décrit plus en détail dans un
document séparé (Willms, 2018a).

Les études internationales de grande envergure qui orientent la politique éducative ont surtout adopté deux
approches. La premiére consiste a recueillir des données sur une myriade de facteurs en lien avec I'école et le
groupe, et a déterminer les relations entre ces facteurs et les résultats scolaires. La recherche des « effets de
I'école » est une caractéristique centrale des études internationales de grande envergure, comme celles du PISA
et de I'IEA. Les cadres contextuels sont basés sur un paradigme de cause a effet qui tente de faire ressortir les
facteurs associés a I'éléve, a la famille, au groupe et a I'école qui expliquent le mieux la performance des éléves.
Les analyses de données sont basées sur des modéles de régression multiniveaux qui examinent les relations entre
un résultat d’'un éleve, par exemple en lecture, et une longue liste de facteurs associés a I'école et au groupe.
Souvent, ces modeles statistiques sont estimés séparément pour chaque pays parce qu'on pense que les facteurs
associés a I'école et au groupe qui sont pertinents pour les compétences des éléves ne sont pas les mémes d'un
pays a l'autre. Les résultats de ces analyses viennent ensuite soutenir diverses politiques nationales.

Dans la deuxiéeme approche, les pays comparent leurs résultats a ceux d'autres pays. Les facteurs qui sont
considérés comme pertinents pour la réussite des éléves sont regroupés par thémes, les principaux étant les
ressources des écoles, la responsabilité, la gouvernance, les méthodes d'enseignement et la scolarité sélective. Un
pays peut chercher a savoir si ses politiques sont différentes de celles d'autres pays ayant des contextes
socioéconomiques similaires. Toutefois, la communauté politique internationale a surtout tendance a s'intéresser
aux histoires de réussite. Par exemple, les excellents résultats de la Finlande a la premiére enquéte du PISA ont
donné lieu a une multitude d’hypothéses pour expliquer cette réussite, la majorité pointant vers I'expertise des
enseignants finnois et I'approche adoptée pour I'évaluation des éléves (Grek, 2009; Simola, 2005).

Les deux approches sont problématiques. Le principal probléme est que la performance des éléves aux tests du
PIRLS a la fin de la 4® année ou a ceux du PISA a I'age de 15 ans est le résultat d'un nombre incalculable de facteurs
ayant une incidence sur le développement des enfants, depuis la conception jusqu'au moment de I'évaluation. Les
compétences cognitives et langagiéres des éleves a leur entrée en 1™ année sont de forts prédicteurs des
compétences qu'ils auront en lecture trois ans plus tard (Scarborough, 1989; Schatschneider et.al, 2004). Les
compétences en lecture a la fin du primaire sont un fort prédicteur des compétences en lecture a I'dge de 15 ans
(Adlof, Catts et Lee, 2010). Il ne faut donc pas s'attendre a ce que les mesures des pratiques des écoles et des
groupes (lesquelles sont dérivées des réponses a des questionnaires remplis au méme moment que les tests) aient
de forts liens avec la performance en lecture.

Par ailleurs, les mesures des facteurs scolaires clés ayant une incidence sur la performance des éleves ont tendance
a étre intercorrélées et sont fortement corrélées au SSE moyen de I'école. Il est pratiquement impossible d'isoler
les « effets de I'école » attribuables a des ressources ou a des processus en particulier avec une étude transversale
(Raudenbush et Willms, 1995). La deuxieme approche est problématique pour les mémes raisons. Il est possible
qu'un pays ait des résultats supérieurs a ceux d'un autre parce qu'il soutient le développement des enfants pendant
leurs premiéres années de vie. Dans un tel cas, toute comparaison des effets des politiques scolaires peut produire
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de faux résultats. En d'autres termes, il est impossible d'établir des liens de cause a effet a partir des résultats
d'études nationales ou internationales.

Il n'y a eu aucune amélioration des compétences en lecture des éléves au cours des 15 dernieres années. Il s'agit
de la raison la plus convaincante pour adopter une nouvelle approche pour l'utilisation des données qui orientent
la politique éducative. La figure 1 montre les taux de croissance annuelle pour les 28 pays qui ont participé au
PISA entre 2000 et 2015. Les scores en lecture a I'évaluation de 2000 ont été échelonnés pour obtenir une moyenne
de 500 et un écart type de 100 pour tous les pays de I'OCDE. Les échelles ont été égalisées pour chaque cycle afin
que les changements puissent étre estimés a partir d'une échelle commune.! Les points verts indiquent que le taux
de croissance d'un pays est statistiquement significatif. Les résultats détaillés sont présentés sous la forme d'un
tableau a I'annexe 1.

En moyenne, le taux de croissance annuelle est légerement négatif, soit -0,004 % d'un écart type. Les taux de
croissance annuelle ne sont pas statistiquement significatifs pour 15 des 28 pays. Parmi les taux de croissance
annuelle qui sont significatifs, neuf sont négatifs et quatre sont positifs. Pour tous les pays, les taux de croissance
annuelle sont inférieurs a 2,5 % d’un écart type (positivement ou négativement). Cela ne représente que 2,5 points
sur I'échelle du PISA, laquelle a une moyenne de 500 et un écart type de 100. Pour mettre ces chiffres dans un
contexte plus large, il faut savoir qu'une intervention en lecture bien congue peut améliorer la performance des
éléves de 50 ou 60 points, ce qui correspond a une ampleur de I'effet de 0,50 a 0,60. Cette estimation est basée
sur la synthése de 50 méta-analyses d'interventions en lecture de Hattie (2009). L'ampleur de I'effet est de 0,51 en
moyenne. Pour les 14 études réalisées pour la méthode phonétique, I'ampleur de I'effet est de 0,60 en moyenne.

Certains des changements observés dans les scores du PISA peuvent étre attribuables a des erreurs de mesure ou
d’'échantillonnage, ce qui entraine un « retour a la moyenne » : les pays qui avaient des résultats élevés en 2000
étaient plus susceptibles d'avoir des taux de croissance annuelle négatifs, et ceux qui avaient des résultats faibles
en 2000 étaient plus susceptibles d'avoir des taux de croissance annuelle positifs. La corrélation entre les scores
des pays au PISA en 2000 et les taux de croissance annuelle est de -0,39. La Finlande, soit le pays ayant obtenu le
score le plus élevé en 2000, a connu le déclin le plus prononcé : ses scores ajustés au SSE ont diminué de presque
2,5 % d'un écart type par année.

! Les estimations de la figure 1 sont basées sur I'ensemble des échantillons de données recueillis pour chaque
pays lors de chaque cycle et ont été ajustées pour tenir compte des changements dans le SSE des échantillons.
Les analyses sont basées sur un modeéle de « stabilité » hiérarchique a deux niveaux adapté a chaque pays, avec
le SSE comme covariable au niveau 1 et I'année au niveau 2 (voir Willms et Raudenbush, 1989).
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Figure 1. Taux de croissance annuelle de la performance en lecture, PISA 2000 a 2015
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Source: PISA 2015.

Trois prémisses sous-tendent I'approche adoptée dans le présent rapport. Premierement, le développement des
compétences en lecture des enfants doit étre la priorité des systemes de suivi de I'éducation. Il est essentiel de
savoir lire pour développer de solides compétences au premier et au deuxieme cycle du secondaire, pour terminer
sa scolarité et pour justice sociale (Beswick, Sloat et Willms, 2008; Snow, Burns et Griffin, 1998; Willms, 2006).
Deuxiemement, les recherches sur les effets de I'école et du groupe ont montré qu'il faut créer des systéemes de
suivi de I'éducation qui sont informatifs. Les études nationales ou internationales de grande envergure ne doivent
plus chercher les effets de I'école avec diverses mesures des facteurs associés a I'école et au groupe. Elles doivent
plutot se concentrer sur un petit nombre de facteurs, les mesurer plus en détail et les suivre longitudinalement.
Troisiemement, les résultats des études internationales de grande envergure, combinés a ceux des études
nationales et des petites études expérimentales contrdlées, peuvent fournir aux administrateurs de I'éducation de
I'information qui les aidera a fixer des objectifs atteignables, a affecter les ressources et a évaluer les effets des
politiques qui modifient une ou plusieurs caractéristiques structurelles des écoles.

Le présent rapport ne défend pas l'abandon des études internationales de grande envergure. D'ailleurs, bon
nombre des exemples qui y sont cités sont basés sur des données du PISA. La majorité des pays a revenu faible et
moyen n’ont pas encore participé a une évaluation internationale. Il serait avantageux pour eux de comprendre
comment leurs éleves se comparent a ceux d'autres pays. Par ailleurs, les études comparatives donnent souvent
aux pays la volonté politique d'investir davantage en éducation (Singer et Braun, 2018). Le présent rapport a
davantage comme objectif de détourner I'attention du classement des pays sur la base de leurs résultats ou des
liens de cause a effet établis a partir de données transversales.

Les exemples des sections 3 et 4 sont basés sur les données du Mexique au PISA 2015. L'intention ici n'est toutefois
pas de faire I'évaluation du systéme d'éducation du Mexique. Backhoff, Bouzas, Hernadndez et Garcia (2007) ont
réalisé une évaluation détaillée des résultats du Mexique en se basant sur la structure établie dans le rapport sur
les écarts en matiere d'apprentissage (Willms, 2006). Martinez et Diaz (2016) ont préparé des résultats détaillés
pour le Mexique basés sur le PISA 2015.
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L'objectif général du présent rapport est de proposer une structure pour l'utilisation des données de suivi afin
d’orienter deux types de politiques éducatives : celles qui visent I'amélioration des résultats scolaires et la réduction
des inégalités, et celles relatives aux stratégies a employer pour atteindre des objectifs éducatifs. Dans le rapport,
le terme « stratégie » est employé au sens large et englobe les plans d’action; ceux-ci peuvent avoir divers objectifs,
notamment la réattribution des ressources entre des écoles ou des sous-populations d'éleves, I'adoption de
nouveaux programmes d'études ou de nouvelles approches pédagogiques ou la modification d'importantes
caractéristiques structurelles des écoles. Quinze statistiques clés et cinq approches graphiques ont été utilisées.
Les détails techniques pour I'estimation des 15 statistiques figurent a I'annexe 2, et des exemples des approches
graphiques sont présentés tout au long du rapport.

La section 1 présente les grandes lignes du cadre de prospérité éducative. La section 2 traite des deux périodes de
transition les plus critiques pour le développement des compétences de littératie. La section 3 aborde les politiques
visant la performance des éléves. Comment peut-on utiliser les données de suivi pour répondre a cette question :
« QU en sommes-nous? » Cette section traite également du repérage des éleves vulnérables et de I'établissement
d’objectifs réalistes pour assurer leur développement optimal. La section 4 traite des stratégies a adopter pour
atteindre des objectifs éducatifs. Elle décrit cing types de stratégies et cherche a établir comment les données de
suivi peuvent étre utilisées pour déterminer quelles stratégies pourront le mieux améliorer la performance des
éléves. L'objectif d'une stratégie ou d'une intervention peut étre des renforcer les bases de la réussite, de réduire
les inégalités dans I'affectation des ressources ou de modifier une ou plusieurs caractéristiques structurelles des
écoles. Chacun de ces objectifs est abordé dans cette section. La section 5 propose une fagcon d'utiliser les données
de suivi pour établir des objectifs et présente un exemple de systéme de suivi basé sur le cadre de prospérité
éducative. La section se conclut par une discussion sur ce qu'implique un suivi des écoles et des systémes scolaires
basé sur le cadre de prospérité éducative.
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I. Prospérité éducative : une approche du parcours de vie

S’épanouir

Un éléve s'épanouit lorsqu'il développe son plein potentiel. L'objectif est de donner donner a chaque enfant la

possibilité de s'épanouir. On dit qu'il y a prospérité éducative lorsque les familles, les communautés et les

institutions publiques réussissent a assurer le bien-étre scolaire, social, émotionnel, physique et spirituel des

enfants. Le cadre de prospérité éducative est un outil d'évaluation dont peuvent se servir les pays, les territoires

scolaires et les écoles pour suivre leur progres vers |'atteinte de cet objectif.

La figure 2 présente le cadre de prospérité éducative (Willms, 2018a). Le cadre comprend six stades de
développement qui vont de la conception au deuxiéme cycle du secondaire. A chaque stade est associé un petit

ensemble de résultats, les « résultats de prospérité », et des facteurs familiaux, institutionnels et communautaires

qui influent sur ces résultats, les « bases de la réussite ».

Figure 2. Le cadre de prospérité éducative
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Résultats de prospérité

Les résultats de prospérité sont considérés comme universels parce qu'ils sont essentiels au développement et a
I'épanouissement de tous les enfants. Les priorités peuvent étre différentes d'un pays a I'autre, surtout au dernier
stade, mais les résultats de prospérité sont considérés comme souhaitables dans tous les contextes. Ces marqueurs
cadrent également avec les Objectifs de développement durable (ODD) fixés par I'UNESCO (Institut de statistique
de I'UNESCO, 2017).

Bases de la réussite

Les bases de la réussite sont également considérées comme universelles parce qu'un important corpus de
recherches confirme qu’elles sont des conditions essentielles a la réussite a chaque stade de développement. Ces
bases ont été choisies en fonction de trois critéres : elles devaient étre fortes, généralisées et proximales.

Un facteur « fort » a une forte corrélation avec un résultat, et la recherche reconnait son lien causal avec lui. Un
facteur est considéré comme causal s'il a été démontré qu'il précede un résultat, qu'il est corrélé a celui-ci et
gu'une modification du facteur entraine une modification du résultat (Kraemer et. al, 1997). L'enseignement de
qualité est considéré comme un facteur fort parce qu'il est corrélé a la réussite tout au long du parcours scolaire
et parce que les stratégies pour I'améliorer entrainent une plus grande réussite (Anderson, 2004; Creemers et
Kyriakides, 2006; Kyriakides, Christoforou et Charalambous, 2013; Rosenshine, 2010).

Un facteur « généralisé » est positivement corrélé a une vaste gamme de résultats et, idéalement, la recherche
démontre son lien causal avec ces résultats. Par exemple, I'école « siire et inclusive », laquelle est une base de la
réussite aux trois derniers stades de développement, influe sur une vaste gamme de résultats, comme la réussite,
le niveau de scolarité, 'engagement des éléves, et la santé et le bien-étre.

Un facteur « proximal » a un lien direct avec un résultat; son effet ne dépend pas d'un ou de plusieurs autres
facteurs. Le temps d'apprentissage a une incidence directe sur les résultats des éleves; ses effets ne dépendent pas
d'autres facteurs. Le perfectionnement des enseignants n'est pas considéré comme une base de la réussite parce
que ses effets dépendent de plusieurs autres facteurs. Les effets du perfectionnement se produisent que s'il donne
lieu a un enseignement de meilleure qualité, a un milieu plus inclusif ou a un soutien accru de la famille et de la
communauté.
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Figure 3. Quatre facons de cumuler la réussite

Fleches orange : intégration biologique

Fleches vertes : bases de la réussite

Fleches violettes : effets cumulatifs

Fleches rouges : effets de la sélection institutionnelle
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Quatre facons de cumuler la réussite

Le cadre de prospérité éducative est basé sur un modele de développement selon lequel il y a quatre facons de
cumuler la réussite de la conception a la fin de I'adolescence. Ces quatre fagcons sont présentées a la figure 3.

Intégration biologique. Les résultats a la naissance sont affectés par les bases de la réussite (fleche verte) de la
période prénatale (alimentation, aucune exposition a des toxines, santé physique et émotionnelle de la mére).
Dans une certaine mesure, ces résultats sont intégrés biologiquement (fleche orange) par des processus
épigénétiques lors desquels des signatures chimiques sont attachées aux genes et prédisposent I'enfant a la
vulnérabilité ou a la résilience (Boyce et Kobor, 2015). Les expériences vécues en bas age interagissent avec les
prédispositions génétiques et influent sur le développement du cerveau et sur d'autres systémes neurologiques et
biologiques associés au développement de I'enfant (Boyce, Sokolowski et Robinson, 2012).

A la naissance, les enfants ont des milliards de connexions neuronales nommées synapses. Pendant la petite
enfance, certaines synapses sont renforcées en réponse aux stimulus de I'environnement. Les synapses qui ne sont
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pas utilisées sont alors élaguées afin de permettre a celles qui le sont de se renforcer davantage. Les connexions
de la vision et de I'ouie sont établies tres tot; elles sont suivies de prés par celles de la maitrise des émotions, du
langage et de la cognition (Center on the Developing Child, 2007; Knudsen, 2004; Shonkoff et Phillips, 2000). Ce
processus de renforcement et d’élagage des synapses (le modelage du cerveau) est plus rapide pendant certaines
périodes critiques des deux ou trois premiéres années de vie (McEwen et Schmeck; 1994; Cynader et Frost, 1999;
Hertzman, 1999).

Bases de la réussite. Aprés la naissance, le développement des enfants est soutenu par les bases de la réussite.
Par exemple, de la naissance a I'age de 2 ans, les interactions avec les parents et les gardiens sont critiques pour
le développement du langage et de I'autorégulation (McClelland et. al., 2010). Par conséquent, le style parental et
les relations intrafamiliales sont considérés comme deux des bases de la réussite a ce stade ainsi qu'a tous les
stades subséquents. Au stade préscolaire et aux trois stades scolaires qui suivent, les bases de la réussite sont les
suivantes : école slre et inclusive, enseignement de qualité, temps d'apprentissage, ressources matérielles et
soutien de la famille et de la communauté.

Effets cumulatifs. Les enfants cumulent les résultats de prospérité d'un stade a l'autre. Les compétences
langagiéres se développent tout au long de I'enfance. Certaines compétences sont toutefois des prérequis au
développement d'autres compétences. Par exemple, un enfant qui a développé de solides compétences cognitives
au stade préscolaire aura sans doute plus d'aisance en lecture au primaire (Leppénen et. al, 2004; Nation et
Snowling, 2004). Les facteurs familiaux jouent un role important dans le développement des résultats de prospérité.
Toutefois, aprés I'age de 5 ans, I'école joue aussi un role important qui va aller en augmentant au fil des années.
Par conséquent, un enfant qui ne développe pas de solides compétences pendant ses premieres années de vie
risque davantage d’avoir de la difficulté a I'école.

Sélection institutionnelle. Lorsque les éléves réussissent bien a un stade de développement, leur parcours peut
étre altéré s'ils sont dirigés vers un groupe, une école ou un programme spécial. De nombreux systéemes scolaires
dirigent les enfants qui ont de bonnes compétences en lecture et langagiéres vers des groupes ou des programmes
qui favorisent le développement de solides bases. Ces enfants pourront davantage profiter d'interactions positives
avec des pairs, d'un enseignement de meilleure qualité et d'autres priviléges qui leur permettront de développer
plus rapidement leurs compétences (Willms, 2006).

Egalité, équité et acces

La Convention des Nations Unies relatives aux droits de I'enfant (1989) contient des énoncés qui reconnaissent a
I'enfant le droit a un niveau de vie suffisant pour permettre son développement physique, mental, spirituel, moral
et social, aux meilleurs soins de santé possibles et a une éducation de qualité, en vue d'assurer I'exercice de ce
droit progressivement et sur la base de I'égalité des chances. La majorité des pays reconnaissent que leur
développement socioéconomique passe par un acces universel a I'éducation de la petite enfance a I'adolescence
et ont par conséquent établi des garanties constitutionnelles et juridiques pour assurer cet acces universel (Levin,
2009). Toutefois, méme dans les pays les plus riches, les enfants issus des milieux socioéconomiques plus élevés
ont davantage accés aux ressources économiques, sociales et éducatives que ceux issus des milieux
socioéconomiques plus bas (Willms, 2006). Par conséquent, les leaders de I'éducation veulent de plus en plus
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suivre et quantifier ces inégalités dans les résultats de sous-populations, et déterminer les facteurs qui y sont
associés.

Les chercheurs ont employé les termes « égalité », « équité » et « acces » de diverses maniéeres et souvent de
maniére interchangeable. Le présent rapport, a I'instar de Willms, Tramonte, Duarte et Bos (2012) et de Willms
(2011), fait la distinction entre I'égalité et I'équité, et voit I'accés comme un aspect de I'équité. Le modéle de
prospérité éducative a été adopté par le PISA pour le développement (PISA-D), une initiative de I'OCDE dont
I'objectif est d'accroitre la pertinence des évaluations du PISA pour les pays a revenu faible et moyen (OCDE, 2017).
Le modéle pour la prospérité éducative employé par le PISA-D est présenté a la figure 4 pour illustrer les concepts.

Egalité. Le terme « égalité » fait référence aux différences dans la distribution des résultats scolaires de différentes
sous-populations. A la figure 4, la fleche verte montre le sens du lien entre les caractéristiques démographiques
(p. ex. genre ou handicap) et les résultats de prospérité. La mesure de I'égalité est relativement directe. Par
exemple, la différence entre le score moyen des filles et celui des gargons a I'évaluation de lecture du PIRLS est
une mesure de I'égalité. Il faut noter toutefois que la définition fait référence aux différences dans la distribution
des résultats. En lecture, il y a une importante différence dans la distribution des scores des filles et des gargons.
La prévalence de filles et de garcons qui n’atteignent pas un standard minimal est un marqueur pertinent d'égalité.
Les différences dans les résultats de différents groupes socioéconomiques constituent également une mesure
d'égalité. Plus loin dans le rapport, des gradients socioéconomiques sont employés pour évaluer les inégalités.

Figure 4. Egalité, équité et effets de I'école sur la prospérité éducative
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Equité. L'équité est le traitement juste des personnes de différentes sous-populations. Il fait référence aux
différences entre les sous-populations en ce qui a trait a I'accés a |'école et aux ressources, et aux processus qui
ont une incidence sur les résultats scolaires. La fleche violette de la figure 4 montre le sens du lien entre les
caractéristiques démographiques et les bases de la réussite. L'équité est difficile a mesurer parce qu'il faut tout
d'abord identifier les ressources et les processus scolaires qui ont une incidence sur les résultats scolaires. A la
figure 4, la fleche orange montre les effets de I'école. Ces effets sont présumés « causals ». Les études
transversales de grande envergure ne permettent pas de déterminer quels sont les facteurs qui produisent des
effets forts. Les bases de la réussite du cadre de prospérité éducative ont été établies a partir d'une abondante
documentation.

Il est utile de faire la distinction entre égalité et équité parce que les mesures de I'égalité montrent I'ampleur des
différences entre les sous-populations (c.-a-d. I'ampleur du probléme), alors que les mesures de |'équité mettent
en lumiére ce qui doit étre fait pour réduire les inégalités (c.-a-d. les politiques qui doivent étre prises).

Acceés. L'acces est la possibilité pour les enfants d'un territoire donné d'aller a I'école gratuitement. Selon le modéle
de prospérité éducative, I'acces a I'école est un aspect des ressources matérielles et souléve donc des questions
sur I'équité. Par exemple : « Les enfants qui ont un handicap ont-ils autant accés a I'école que ceux qui n‘ont pas
de handicap? ». Le modele met I'accent sur I'offre scolaire. Il incombe aux gouvernements et aux institutions
scolaires de s'assurer qu'il y a des écoles dans chaque région et que celles-ci sont slres et dotées de matériel
d'apprentissage adéquat. La politique éducative ne doit pas empécher les enfants de fréquenter I'école. A titre de
base de la réussite, I'accés est considéré comme un facteur lié a I'offre.

Selon le modeéle de prospérité éducative, la fréquentation scolaire et la progression d’'un niveau a l'autre sont des
aspects du niveau de scolarité, lequel est un résultat de prospérité. Une mesure de la fréquentation scolaire integre
des facteurs liés a la demande. Si I'offre scolaire est adéquate, si les écoles sont sires et inclusives et dotées de
ressources matérielles adéquates, si I'enseignement est de qualité, si le temps d'apprentissage est suffisant et si
les écoles regoivent le soutien des familles et de la communauté, il faut alors se demander dans quelle mesure les
enfants fréquentent I'école. Ceci dépend de plusieurs facteurs culturels, sociaux, religieux, politiques et
économiques.

L'énoncé 4.1 des Objectifs de développement durable des Nations Unies est le suivant : « D'ici a 2030, faire en
sorte que toutes les filles et tous les gargons suivent, sur un pied d'égalité, un cycle complet d'enseignement
primaire et secondaire gratuit et de qualité, qui débouche sur un apprentissage véritablement utile » (Nations
Unies, 2015). Cet énoncé comprend la notion d'accés telle qu'elle est définie dans le présent rapport, a savoir une
éducation gratuite (ressources matérielles), de qualité (enseignement de qualité, environnement sir et inclusif) et
menant a la réussite (soit un résultat de prospérité). La distinction entre équité et égalité est importante pour faire
le suivi des progres vers |'atteinte de cet objectif. Par exemple, on peut d'abord se demander si I'éducation offerte
est équitable, puis si cette équité est liée a I'égalité de la réussite et du niveau de scolarité atteint. Le modele
CREATE de Lewin (2015) est utile parce qu'il insiste sur I'importance d'avoir des effectifs qui réussissent et qui
atteignent un bon niveau de scolarité, de méme que sur les « zones d'exclusion » associées au décrochage scolaire.
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Sous-populations. Les sous-populations d'intérét peuvent ne pas étre les mémes d'un pays a l'autre et selon le
résultat de prospérité ou le stade de développement. Par exemple, les objectifs du Programme de développement
durable a I'horizon 2030 (Institut de statistique de I'UNESCO, 2017) mettent I'accent sur les inégalités et sur les
iniquités associées au genre. Selon les pays qui participent au PISA pour le développement, les facteurs énumérés
a la figure 4 (genre, handicap, statut d'immigrant, langue parlée a la maison et a I'école, et pauvreté) sont les plus
importants dans leurs contextes.

Le réle du SSE

Le SSE et la pauvreté jouent un réle important tout au long de I'enfance et sont liés aux bases familiales et
communautaires a tous les stades de développement. Le SSE et la pauvreté ont également une incidence sur
l'acces des enfants a des bases institutionnelles solides, surtout apres l'age de 5 ans, quand la sélection
institutionnelle est plus marquée. La figure 5 montre le rapport entre le pourcentage d'éléves ayant obtenu un
score de niveau 2 ou inférieur au PISA 2015 et le revenu national brut par habitant. Le graphique montre clairement
que la vulnérabilité augmente de facon prononcée lorsque le revenu national brut par habitant est inférieur a
30 000 $.

L'approche du parcours de vie adoptée par le cadre de prospérité éducative suggére que les enfants deviendraient
vulnérables t6t dans leur vie, et plusieurs le seraient déja avant méme d'entrer a I'école. Ces enfants démontrent
sans doute déja un potentiel pour devenir des lecteurs accomplis lorsqu'ils font leur entrée a I'école primaire. Dans
la majorité des pays a revenu faible et moyen, plus de 60 % des éléves ont de faibles compétences en lecture a
I'dge de 15 ans. Dans les pays a revenu élevé, entre 30 % et 50 % des éleves de 15 ans ont de faibles compétences
en lecture. Nous ne savons pas dans quelle mesure le potentiel de développer de bonnes compétences en littératie
est biologiquement intégré au stade prénatal ou au stade de la petite enfance et au stade préprimaire, mais les
données laissent croire de plus en plus que les premiéres années de vie joueraient un réle dominant dans le
développement de ces compétences. Le PISA pour le développement comprend une mesure détaillée du SSE qui
englobe I'extrémité inférieure de I'échelle de SSE afin de détecter les enfants vivant dans une pauvreté grave ou
extréme.

On ne peut toutefois pas présumer que les dés sont jetés pour les enfants au stade préprimaire. En effet, dans tous
les pays, les enfants peuvent développer des compétences de prélecture lorsqu'ils commencent I'école primaire.
Un systéme scolaire fort soutenu par les familles et par la communauté a le pouvoir d'influer sur le développement
subséquent de tous les enfants. La majorité des enfants peuvent apprendre a lire s'ils recoivent un enseignement
de qualité dans un environnement inclusif et si le temps d'apprentissage est suffisant.

Tous les stades du cadre de prospérité éducative sont sans doute critiques pour le développement des
compétences de littératie. Toutefois, deux périodes de transition sont particulierement importantes lorsqu’il s'agit
de faire le suivi d'un systéme scolaire dans le but d'orienter la politique éducative. La premiére période de transition
critique est I'entrée a I'école primaire. Lorsqu'il entre au primaire — autour de I'age de 6 ans dans la majorité des
systemes — I'enfant passe de la maison, de la garderie, de la maternelle ou d’'un programme d'éducation de la
petite enfance a une salle de classe de premiére année, laquelle est un milieu d’apprentissage structuré suivant un
programme plus officiel. La deuxiéme période critique est celle qui marque le passage du premier cycle au
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deuxiéme cycle du primaire, lorsque I'enfant n'apprend plus seulement a lire, mais lit pour apprendre. Ces deux
périodes de transition sont abordées plus en détail dans la prochaine section.

Figure 5. Pourcentage des éléves ayant des compétences en lecture de niveau 2 ou
inférieur a I'dge de 15 ans par rapport au revenu national brut (RNB) (méthode Atlas en
dollars américains)
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II. Deux périodes de transition critiques pour le développement des compétences en

littératie

Entrée a I'école primaire

Les gouvernements reconnaissent de plus en plus que les investissements dans les programmes d'éducation de la
petite enfance sont trés bénéfiques pour le développement des enfants (Knudsen, Heckman, Cameron et Shonkoff,
2006). L'entrée a I'école primaire étant une période de transition critique, il est utile de mesurer le développement
des enfants a ce moment, et ce, pour deux raisons. Cette mesure est un indicateur tardif de la réussite d'une société
a préparer les enfants pour I'école. Elle est également un indicateur précurseur pour repérer les enfants qui
pourraient avoir besoin de soutien additionnel pendant leurs premiéres années a I'école primaire.

Le terme « maturité scolaire » est souvent employé pour indiquer dans quelle mesure un enfant est prét a évoluer
dans un environnement plus structuré (UNICEF, 2012). Une définition plus large du terme inclut les compétences
de I'enfant et le réle de la famille et de la communauté (Rhode Island Kids Count, 2005) :

Familles prétes + Communautés prétes + Services préts + Ecoles prétes = Enfants préts pour ['école

Le modéle élaboré pour mesurer la maturité scolaire par le U.S. National Education Goals Panel comprend cing
domaines : bien-étre physique et développement moteur, développement social et émotionnel, méthodes
d'apprentissage, développement du langage et cognition, et connaissances générales (Barnett, Ayers et Francis,
2015; Kagan, Moore et Bredekamp, 1995; National Early Literacy Panel, 2008).

Le lien entre les compétences cognitives et langagieres a I'age de 5 ans et les compétences en lecture a I'age de 8
ou 9 ans est bien établi (Deary, Strand, Smith et Fernandes, 2007; Duncan et al, 2007; McClelland, Morrison et
Holmes, 2000; Raver et al., 2011; Rose, 2006). Les compétences en langue parlée et les compétences cognitives
sont particulierement importantes (Scarborough, 2001). L'attention et I'autorégulation sont également essentielles,
et semblent étre plus importantes que les troubles externalisés du comportement (Trezesniewski, Moffit, Caspi,
Taylor et Maughan, 2006).

L'Evaluation de la petite enfance (EPE) (Early Years Evaluation (EYE) en anglais) est employée pour évaluer le
développement des enfants de 3 a 6 ans, alors qu'ils se préparent a faire la transition vers I'éducation formelle (The
Learning Bar, 2011). Cette évaluation comprend des mesures des cinqg domaines établis par le National Education
Goals Panel. Elle comprend deux outils complémentaires qui aident les éducateurs a suivre le développement
global des enfants qui s'apprétent a faire la transition vers I'école. L'EPE — Appréciation directe (EPE-AD) est une
évaluation interactive basée sur le jeu menée par un évaluateur formé. L'EPE — Appréciation de I'enseignante (EPE-
AE) fournit un cadre systématique dont peuvent se servir les enseignantes pour structurer leurs observations et
évaluations informelles. Elle est généralement utilisée par les enseignantes de maternelle pour obtenir de
I'information utile et pertinente qui orientera leur enseignement.

L'EPE-AE a été utilisée lors d'une évaluation menée a I'échelle nationale en Uruguay en 2017. La mise en ceuvre de
cette évaluation a nécessité trois ans de travail et la réalisation d'une étude pilote. Les buts de cette étude pilote
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étaient les suivants : examiner les propriétés psychométriques de I'évaluation, adapter I'évaluation au contexte
culturel, en consultation avec des enseignants et des experts des programmes, faire participer les enseignants au
développement du processus de mise en ceuvre et les encourager a en faire une meilleure pratique, faire réviser
I'évaluation par le gouvernement pour s'assurer que son contenu était pertinent pour des enfants de maternelle
et qu'elle contribuait a I'amélioration des pratiques pédagogiques (Lopez, 2016; Willms, 2018b).

La figure 6 montre la distribution des scores pour I'ensemble des enfants de 4 et 5 ans en Uruguay, en 2017. L'EPE-
AE est un test fondé sur des critéres qui permet d'établir si les enfants maitrisent les compétences nécessaires pour
réussir a I'école primaire. Les scores vont de zéro a trois. Les enfants qui ont obtenu un score de deux ou plus sont
au niveau 1 (en vert). On considere que ces enfants ont réussi les taches liées au domaine de développement. Les
enfants au niveau 2 (score d'un ou plus, mais inférieur a deux; en jaune) ont eu certaines difficultés a réaliser les
taches, tandis que ceux au niveau 3 (score inférieur a un; en rouge) ont eu des difficultés importantes. Les
diagrammes de quartiles montrent la distribution des scores pour chaque groupe d'age (chacun correspond a une
demi-année). Pour chaque diagramme, la section inférieure comprend les scores du 5¢ au 25¢ percentile; la section
suivante les scores du 25¢ percentile a la médiane; la section au-dessus les scores de la médiane au 75¢ percentile;
et la section supérieure les scores du 75 au 95¢ percentile.

Les résultats montrent que les compétences cognitives de la majorité des enfants de 4 a 4,5 ans sont inférieures a
leurs compétences langagiéres. Les compétences cognitives se développent toutefois a un rythme plus rapide. Ces
résultats concordent avec les résultats des recherches récentes sur le développement du cerveau. Selon ces
recherches, les synapses des compétences langagiéres atteignent leur apogée avant les synapses des compétences
cognitives, et les synapses des compétences langagieres sont plus stables a I'age de 5 ans que les synapses des
compétences cognitives, lesquelles ne se stabilisent qu‘a I'age de 15 ans (Bhattacharjee, 2015).

Au point de vue des compétences cognitives, plus de la moitié des enfants de 5 ans sont considérés comme
vulnérables parce qu'ils ont eu certaines difficultés ou des difficultés importantes. Chez les enfants de 5 a 5,5 ans,
38 % ont eu certaines difficultés et 33 % des difficultés importantes. Chez les enfants de 55 a 6 ans, ces
pourcentages étaient respectivement de 34 % et de 49 %. Les enfants de 5 ans qui sont dans le quartile inférieur
ont des compétences comparables a celles des enfants de 4 a 4,5 ans. Autrement dit, le développement de leurs
compétences cognitives est en retard de plus d'une année par rapport a leurs pairs. La prochaine sous-section
aborde le role des compétences cognitives dans le développement des compétences de décodage, lesquelles sont
déterminantes pour I'apprentissage de la lecture.
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Figure 6. Scores pour le domaine des compétences cognitives et langagiéres a I'Evaluation
de la petite enfance, Uruguay, 2017
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De « apprendre a lire » a « lire pour apprendre »

La transition de « apprendre a lire » a « lire pour apprendre » se fait autour de 8 ou 9 ans chez la majorité des
enfants et est essentielle a la réussite scolaire, a I'atteinte d'un niveau de scolarité élevé et au bien-étre (Snow,
Burns et Griffin, 1998). A I'école primaire, les enfants apprennent des contenus et acquiérent diverses compétences.
L'apprentissage de la lecture est toutefois central. Lorsque les enfants font la transition vers le deuxiéme cycle du
primaire, on présume qu'ils lisent avec aisance et comprennent le contenu des matiéres enseignées (p. ex. santé,
sciences humaines, sciences). On s’attend a ce que les enfants lisent pour apprendre — qu'ils apprennent les termes
propres aux matieres et qu'ils les utilisent pour exercer une pensée critique, résoudre des problemes et acquérir
de nouvelles connaissances. Plus les enfants progressent vers le premier cycle du secondaire, plus ils doivent avoir
de solides compétences en lecture. Ceux qui n‘ont pas les compétences fondamentales en lecture accusent des
retards de plus en plus importants. Selon des études de longue date, la majorité des éléves qui ont de la difficulté
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en lecture a la fin du primaire continuent d'éprouver des difficultés au premier et au deuxiéme cycle du secondaire
(Francis et. al., 1996; Warwick, 2005).

L'apprentissage de la lecture est un processus complexe qui fait intervenir la conscience phonologique (la capacité
d'entendre et de manier les phonémes d’une langue), la compréhension du principe alphabétique (comprendre
gu'un graphéme correspond a un phoneme) et la fluidité ou la reconnaissance des mots dans un texte (Good,
Simmons et Kame'enui, 2001; Storch et Whitehurst, 2002). Selon le « modéle simple de la lecture » (Simple View of
Reading en anglais) de Gough et Tunmer (1986), I'apprentissage de la lecture dépend de I'acquisition de deux
variables : le décodage et la compréhension linguistique. Le décodage est la capacité a reconnaitre des mots
familiers et non familiers. La capacité d'extraire correctement le code phonologique d'un mot écrit contribue non
seulement au développement des compétences en lecture chez I'enfant, mais également au développement de
son vocabulaire et de sa compréhension de I'écrit (Verhoeven, van Leeuwe et Vermeer, 2011). La compréhension
linguistique est la capacité de comprendre et d'interpréter la langue orale et écrite a l'intérieur de phrases ou de
discours. Pour qu'un enfant devienne un lecteur accompli, il doit non seulement pouvoir décoder avec précision
les mots écrits, mais il doit également comprendre le sens des mots seuls et a l'intérieur d'énoncés, de phrases et
de paragraphes.

La capacité a décoder des mots est le « filtre critique » a I'école primaire. Avant qu'un enfant puisse comprendre
ce qu'il lit, il doit reconnaitre les mots correctement et efficacement, puis retenir I'information contenue dans un
énoncé ou une phrase dans sa mémoire de travail (Perfetti, Landi et Oakhill, 2005; Vellutino et Scanlon, 1987). Le
développement des compétences de décodage renforce le développement des compétences de compréhension.
Toutefois, la majorité des enfants qui éprouvent des difficultés en lecture ont des difficultés de décodage (Storch
et Whitehurst, 2002; Verhoeven, van Leeuwe et Vermeer, 2011). Les enseignants efficaces développent une gamme
de stratégies pour développer la conscience phonémique et la reconnaissance des mots chez leurs éléves. IIs
obtiennent de meilleurs résultats lorsqu'ils enseignent le décodage en faisant lire a leurs éleves des textes en lien
avec leur monde (Torgesen, Otaiba et Grek, 2005).

Confident Learners est un programme dont |'objectif est d’améliorer les compétences en littératie des enfants
autochtones pendant le primaire (The Learning Bar Inc., 2016). Il a été élaboré pour les éducateurs autochtones du
Canada et en collaboration avec eux, et avec le soutien d'un cercle autochtone d’experts. Le programme prend la
forme d'un « parcours » pour I'enseignement et I'évaluation basé sur le modele simple de la lecture. Il offre aux
enseignants un programme de formation pour les aider a mieux comprendre comment se fait I'apprentissage de
la littératie, et pour leur faire découvrir des stratégies efficaces pour I'enseignement du décodage et des
compétences langagiéres. Le programme comprend 20 modules pour les compétences de décodage et
20 modules pour les compétences langagiéeres. Chaque module comprend 14 objectifs basés sur des compétences.
Chaque module propose une ou plusieurs activités d'apprentissage amusantes, intéressantes et culturellement
pertinentes en lien avec les objectifs. Les enseignants évaluent régulierement les éléves a mesure qu'ils progressent
d'un module a l'autre afin de déterminer s'ils maitrisent les objectifs.

Lors du stade initial de développement du programme Confident Learners, trois experts en littératie ont consulté
les programmes d'études de toutes les provinces du Canada, de certains Etats des Etats-Unis, de |'Australie et du
Royaume-Uni. Ils ont ensuite élaboré un modéle décrivant en détail les compétences qui sont nécessaires pour
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décoder les mots et développer les compétences langagieres essentielles a I'apprentissage de la lecture a I'école
primaire. Le modele a répertorié plus de 300 compétences de décodage et 300 compétences langagiéres pour la
période de la maternelle a la 3% année. Constat inattendu : plus de la moitié des compétences de décodage
essentielles sont enseignées dans la plupart des programmes du début de la 1™ année jusqu’a la premiére moitié
de la 2¢ année. L'équipe de recherche a décrit ce phénomene comme la « montagne de la lecture ».

Les enfants qui amorcent le primaire sans ces compétences de prélecture essentielles ne peuvent pas franchir cette
montagne. Les résultats de I'Evaluation de la petite enfance montrent que, dans plusieurs territoires et dans
certaines sous-populations, environ entre le quart et la moitié des enfants entrent a I'école primaire avec des
compétences cognitives et langagiéres qui ont une année de retard ou plus sur celles de leurs pairs. Dans un
programme ou les enfants doivent progresser d'une année a l'autre, ces enfants sont incapables de maitriser les
compétences requises en 1™ année pour passer a I'année suivante. Les trois solutions le plus souvent préconisées
dans de tels cas sont les suivantes : faire redoubler ces enfants, les placer dans des groupes pour enfants a besoins
particuliers ou les faire passer malgré tout au niveau suivant, en espérant qu'ils réussiront a rattraper leur retard.
Aucune de ces stratégies n'est efficace pour augmenter le nombre d’'enfants qui réussissent a faire la transition de
« apprendre a lire » a « lire pour apprendre ».

Les résultats au programme national d'évaluation de la littératie et de la numératie de I'Australie (National
Assessment Program of Literacy and Numeracy) montrent clairement le phénoméne de la « montagne de la
lecture » et la lente amélioration des compétences en lecture apres I'école primaire (NAPLAN; Australian
Curriculum, Assessment and Reporting Authority, 2017). La figure 7 montre la distribution des scores en lecture
de la 3% année (age moyen de 8 ans et 3 mois) a la 9% année (age moyen de 14 ans et 7 mois) des éléves
autochtones et non autochtones. Les diagrammes de quartiles montrent la distribution des scores pour chaque
année. La section inférieure de chaque diagramme comprend les scores du 5¢ au 20° percentile; la section suivante
les scores du 20¢ percentile a la moyenne; la section au-dessus les scores de la moyenne au 80¢ percentile; et la
section supérieure les scores du 80° au 95¢ percentile.

Ces résultats sont pertinents a trois égards pour le développement des compétences en lecture des éléeves.
Premiérement, le taux de croissance est lent entre la 3¢ et la 5¢ année, et encore plus lent apres la 5¢ année. Le
score moyen pour les éléves non autochtones est de 436,6 (ET = 84,1) en 3¢ année et de 510,2 (ET = 74,4) en
5¢ année. Le taux de croissance moyen par année, exprimé en ampleur de I'effet, est de 0,44 par année. Le taux de
croissance moyen par année est de 0,26 (moyenne = 548,9, ET = 66,7) entre la 5¢ et la 72année, et de 0,24 (moyenne
= 584,6, ET = 63,6.7) entre la 7¢ et la 9¢ année.

Deuxiemement, les taux de croissance pour les éléves autochtones sont comparables : 0,43 par année entre la 3¢
(moyenne = 352,8, ET = 92,6) et la 5¢ année (moyenne = 432,1, ET = 81,3); 0,27 par année entre la 5¢ et la 7¢ année
(moyenne = 476,0, ET = 75,0); 0,27 par année entre la 7¢ et la 9¢ année (moyenne = 516,9, ET = 73,0). La principale
différence entre les résultats des éléves autochtones et ceux des éléves non autochtones s'observe en 3® année.
Cet écart dans les résultats peut étre attribuable au vécu différent des enfants des deux groupes avant leur entrée
a I'école ou au cours des premieres années du primaire. Il n‘existe aucune donnée qui pourrait montrer si cet écart
était déja présent a la maternelle ou si celui-ci s'est creusé entre la maternelle et la 3¢ année. La compréhension
de cette relation et de I'offre scolaire au primaire a d'importantes implications pour le suivi du systéme d’'éducation.
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Figure 7. Scores en lecture en Australie, NAPLAN 2017
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Les éléves du quintile inférieur en 9¢ année ont des compétences comparables a celles des éléves autour de la
médiane en 5° année. Cette situation s'observe autant chez les éléves autochtones que chez les non-autochtones.
Si une intervention avait été faite auprés des éléves du quintile inférieur en 5¢ année en vue d’'augmenter leurs
scores d'un quart d'un écart type par année, ceux-ci auraient eu en 9¢ année des scores qui se seraient situés dans
le milieu de la distribution.

Effets du niveau scolaire dans le PISA. Le taux de croissance relativement faible des scores en lecture apres la
9¢ année observé en Australie — mais aussi de maniére générale dans les pays de I'OCDE — est également observé
dans les scores du PISA. Les éléves qui participent au PISA ont 15 ans. Dans la majorité des pays, il y a des éleves
de 15 ans dans au moins deux années scolaires, en excluant ceux qui ont redoublé. Les éléves qui sont une année
sous I'année modale le sont en raison de leur date de naissance. lls sont donc représentatifs des éleves de 15 ans
qui progressent comme prévu. Par exemple, en Australie, parmi les éléves de 15 ans qui n‘avaient pas redoublé,
9 % étaient en 92 année, 76 % en 10° année (année modale) et 15 % en 11° année. Par conséquent, il est possible
d’'estimer un « effet du niveau scolaire » sur les scores en lecture par échelon d'une année (d'une année sous
I'année modale a I'année modale et de I'année modale a une année au-dessus de I'année modale).
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Pour tous les pays de 'OCDE, I'effet du niveau scolaire est de 55 points entre I'année modale et I'année sous
I'année modale, et de 33 points entre 'année modale et I'année au-dessus de I'année modale. L'effet global du
niveau scolaire est de 43 points. Pour les pays non membres de I'OCDE, les effets du niveau scolaire sur les éléves
du méme age sont les suivants : 41 points entre 'année modale et I'année sous I'année modale, et 24 points entre
I'année modale et I'année au-dessus de I'année modale, pour un effet global du niveau scolaire de 29 points.
L'effet global du niveau scolaire pour tous les pays participants est de 36 points.?

Les points du PISA traduisent directement I'ampleur de I'effet, 100 points représentant une ampleur de I'effet de
1,0. Par ailleurs, une différence de 43 points représente une année scolaire, ce qui représente 4,3 points par mois
lorsque I'année scolaire est de 10 mois.

Apprendre a lire dans d’autres langues que I'anglais. La vitesse a laquelle les enfants deviennent habiles a
décoder les mots dépend de la transparence orthographique de la langue. L'anglais et le francais ont une faible
transparence orthographique (elles sont opaques), c'est-a-dire que la correspondance entre les graphémes et les
phonémes est moins grande que celle des langues dites transparentes, comme le finnois, l'italien et I'espagnol. Il
faut plus de temps pour apprendre a lire une langue opaque, comme I'anglais, qu’une langue transparente, comme
I'espagnol (Caravolas et. al., 2013). La capacité a décoder les mots est un prérequis pour lire toutes les langues
alphabétiques, mais dans le cas des langues transparentes, la compréhension linguistique joue un role plus
important dans le développement précoce de la lecture. Des études réalisées sur le développement précoce de la
lecture en espagnol (sur la base du modéle simple de la lecture) confirment I'importance de la compréhension
linguistique par rapport au décodage (Polo, Araujo et Salceda, 2017; Ripoll, Aguado et Castilla-Earls, 2014).

Ces résultats ont une importante incidence pour les interventions en lecture congues pour les pays a revenu faible
et moyen. Par exemple, dans de nombreux pays d'Afrique, les enfants apprennent a lire une langue nationale
officielle qui peut ou ne pas étre leur langue maternelle ou apprennent a lire leur langue maternelle au primaire,
puis continuent ensuite dans une langue nationale. Si la premiere langue d'enseignement est la langue maternelle
de l'enfant, une intervention en lecture comme celle du programme Confident Learners viendra peut-étre
développer davantage les compétences de décodage que la compréhension linguistique au primaire. La hauteur
de la « montagne de la lecture » ne sera pas la méme selon le niveau de transparence orthographique de la langue.
Si la langue d’enseignement n’est pas la langue maternelle de I'enfant, I'intervention doit porter davantage sur le
développement linguistique parce que celui-ci risque moins d'étre renforcé a la maison et dans la communauté.

2 Cette analyse a été réalisée grace a la technique de modeles linéaires hiérarchiques (MLH), ou les éleves sont
emboités dans les pays. Par conséquent, I'effet estimé est I'effet moyen pour tous les pays. L'analyse a révélé que
I'effet du niveau scolaire est tres différent d'un pays a l'autre : il est de moins de 5 points dans quatre pays et de
plus de 65 points dans huit pays. L'effet du niveau scolaire dans les scores du PISA de I'Australie est de 16 points
entre la 9¢ et la 10® année, et de 12 points entre la 10 et la 11¢ année. Les scores du NAPLAN, dont il a été question
précédemment, montrent eux aussi un ralentissement des taux de croissance aprés la 5% année. (Un MLH a
également été réalisé en prenant I'age des éléves comme variable. Les résultats ont révélé que I'age a un effet
négligeable : les éléves qui étaient jeunes par rapport a leur cohorte ont obtenu moins d'un point de moins que
ceux qui étaient vieux par rapport a leur cohorte.)
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L'importance relative a accorder aux compétences de décodage par rapport aux compétences de compréhension
linguistique est un élément central des politiques d'éducation en Afrique du Sud. En 1994, quand le régime
d‘apartheid a pris fin, la constitution du pays a accordé le statut de langues officielles a neuf langues autochtones,
aux cotés de l'afrikans et de l'anglais (Heugh, 2013). Dans la majorité des cas, les enfants recoivent un
enseignement dans leur langue maternelle jusqu’en 3¢ année, puis passent ensuite a I'anglais (Manyike, 2012). Ceci
peut étre un probléme pour la majorité des éléves qui n‘ont pas acquis les compétences de décodage nécessaires
pour la lecture de I'anglais.

La pauvreté est également un important facteur a prendre en considération avant de déterminer les interventions
les plus appropriées pour développer les compétences de prélecture au stade préprimaire et pour enseigner la
lecture au début du primaire. Le lien entre la pauvreté et les compétences de prélecture des enfants a été bien
établi (Banque mondiale (2018b). Les enfants qui vivent dans la pauvreté risquent davantage de souffrir de carence
nutritive, de contracter des maladies infectieuses et de vivre dans des environnements toxiques pendant leurs deux
premiers stades de développement (de la conception a I'dge de deux ans). Par ailleurs, les conséquences de ces
facteurs de risque peuvent étre intégrées biologiquement chez ces enfants (Black et al., 2008). Les enfants pauvres
risquent également de recevoir moins de stimulation, d'encadrement et de soutien pendant leurs premiéres années
de vie (Black et al, 2017). Les données pour I'Uruguay de I'Evaluation de la petite enfance, dont il a été question
plus t6t, montrent que plus du quart des enfants qui entrent en 1™ année ont plus d'une année de retard sur leurs
pairs en ce qui a trait au développement de leurs compétences cognitives. Le pourcentage d’enfants vulnérables
est plus grand dans les régions ou le pourcentage d'enfants vivant dans la pauvreté est plus élevé. S'il fallait
élaborer une intervention en lecture pour I'Uruguay, il faudrait accorder davantage d'importance au décodage
dans les régions plus pauvres et a la compréhension linguistique dans les régions plus riches.
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III. Politiques sur les résultats des éleves et I'égalité

L'objectif général d’'une politique éducative est de faire en sorte que tous les enfants développent leur plein
potentiel et s’épanouissent. Une politique éducative établit un plan d'action pour fixer des objectifs et déterminer
les stratégies qui permettront de les atteindre. Les données de suivi peuvent orienter les politiques parce qu’elles
fournissent de l'information sur la performance du systeme scolaire. La principale question a se poser est la
suivante : « Ou en sommes-nous? ». En général, il y a trois facons de donner un sens aux indicateurs sociaux : en
les comparant a une norme (p. ex. une moyenne nationale ou internationale), en comparant ceux de plusieurs
territoires (p. ex. en comparant les écoles d’une province ou d'un Etat) et en étudiant les tendances dans le temps.
Voici des exemples de questions qui peuvent étre posées: « Comment se compare-t-on aux normes
internationales? », « Comment se compare-t-on aux autres pays qui ont des ressources similaires? », « Nos
résultats s'améliorent-ils au fil du temps? ». Les réponses a ces questions entrainent inévitablement d’autres
questions : « Qui sont les enfants vulnérables? Y a-t-il des inégalités dans les résultats? », « OU sont les enfants les
plus vulnérables? ». Les réponses a ces questions permettent aux administrateurs d'établir des objectifs réalistes
et mesurables pour améliorer les résultats des éléves et réduire les inégalités. La présente section porte sur les
résultats de prospérité. Son objectif est d'établir quels indicateurs sont les plus utiles et quels analyses et outils
peuvent transmettre de I'information sur les résultats des éleves et I'égalité, et orienter les politiques. La section 5
traite des fagons d'utiliser cette information pour fixer des objectifs.

Ou en sommes-nous?

Se concentrer sur les résultats. Le niveau de scolarité atteint est le meilleur point de départ. Pour les pays a
revenu faible et moyen, il faut d'abord se demander si les enfants recoivent une éducation préprimaire ou amorcent
I'éducation primaire. La majorité des cohortes d'éléves poursuivent généralement plus longtemps leurs études que
celles qui les ont précédées (Banque mondiale, 2018, b). Toutefois, certains enfants ne fréquenteront jamais I'école,
dans certains cas parce qu'ils habitent des régions éloignées ou encore parce qu'ils ont un handicap. Dans de
nombreux pays a revenu faible, le taux de scolarisation des filles est beaucoup plus bas que celui des garcons
(Banque mondiale, 2018b). Deux marqueurs clés sont donc tout simplement le pourcentage d‘éleves scolarisés au
préprimaire et au primaire. A ce stade, les mesures des compétences de prélecture des enfants revétent également
une importance parce qu'elles sont des indicateurs tardifs du développement depuis la conception et des
indicateurs précurseurs des ressources qui seront nécessaires pendant les premiéres années du primaire. Avec ces
indicateurs en main, on peut ensuite se demander quelles sont les sous-populations vulnérables et ou habitent les
enfants vulnérables.

Le pourcentage d'enfants qui font la transition du premier au deuxiéme cycle du primaire est un autre marqueur
clé du niveau de scolarité atteint. Il est également souhaitable d’avoir des mesures des compétences en littératie
et en numératie, de la santé et du bien-étre, et de I'engagement des éléves au moment de cette transition. Il est
essentiel d'avoir un indicateur du pourcentage d'éléves qui font cette transition. Sans cet indicateur, ceux sur la
littératie et la numératie n'ont que peu de valeur parce qu'ils risquent de n'étre représentatifs que d'un groupe
sélectionné. Le méme principe s'applique pour les transitions du deuxiéme cycle du primaire au premier cycle du
secondaire et du premier au deuxiéme cycle du secondaire. Les scores aux évaluations internationales, comme le
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PIRLS, la TIMSS ou le PISA, sont peu utiles a des fins de comparaison, a moins d'étre comparés a des indicateurs
du pourcentage d'enfants qui ne fréquentent pas |'école.

Figure 8. Distribution de la performance en lecture a I'age de 15 ans en République
dominicaine, au Mexique et en Suede
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Source : PISA 2015.

Pour les mesures continues, comme les scores a des tests, |'objectif est de décrire la distribution des scores d'un
petit ensemble de statistiques sommaires qui pourront étre utilisées pour suivre les progrés d'une année a l'autre
ou pour évaluer la performance en la comparant a une norme ou a celle d'autres territoires. La figure 8 montre la
distribution des scores pour la République dominicaine, le Mexique et la Suede. Les deux marqueurs les plus
souvent utilisés pour suivre la progression sont la moyenne et la médiane. Toutefois, trois autres statistiques sont
également utiles : I'écart type, I'asymétrie et le pourcentage d'éléves « vulnérables ». L'écart type est un indicateur
de la variation dans un ensemble de résultats (ou de I'étalement). Les écarts interquartiles (c'est-a-dire les valeurs
comprises entre les 25¢ et 75¢ percentiles) des diagrammes présentés précédemment pour les scores & I'EPE et au
NAPLAN peuvent étre utilisés a cette fin. L'asymétrie indique dans quelle mesure la distribution est asymétrique.
Dans les distributions qui présentent une asymétrie négative, il y a davantage de scores sous la moyenne qu'au-
dessus de la moyenne. Dans le cas inverse, il faudrait parler de distributions a asymétrie positive.
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Figure 9. Relation entre la performance moyenne en lecture et I'asymétrie
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L'asymétrie est importante parce que, a mesure qu'ils se développent, les systémes scolaires n’agissent pas sur
toute la distribution des scores, laquelle peut présenter une asymétrie positive ou méme étre symétrique (c.-a-d.
non asymétrique). En général, ils agissent plutot sur les éleves qui réussissent le mieux, laissant derriere une sous-
population vulnérable. Dans la figure 8, les scores de la République dominicaine ont une asymétrie positive
(asymétrie = 0,20), ceux du Mexique sont presque symétriques (asymétrie = -0,07) et ceux de la Suede ont une
asymétrie négative (asymétrie = -0,31). La figure 9 montre la relation entre les scores moyens en lecture et
I'asymétrie de la distribution pour les pays qui ont participé au PISA 2015. La corrélation entre les scores moyens
en lecture et I'écart type est tres faible (0,12), mais la corrélation entre les scores moyens en lecture et I'asymétrie
est de -0,74. La Jordanie est une valeur aberrante dans cette analyse avec un score moyen faible (408) et une
asymétrie négative (-0,43). Si I'on exclut cette valeur, la corrélation entre les scores moyens et I'asymétrie est
de -0,80. La majorité des pays ayant des scores faibles sont des pays a revenu faible et moyen (voir la figure 5),
lesquels ont en général de faibles taux de transition vers le premier cycle du secondaire. S'il existait des résultats
en lecture pour les enfants non scolarisés, la relation négative entre les scores moyens et I'asymétrie serait sans
aucun doute beaucoup plus forte.
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Se concentrer sur la vulnérabilité. Quand il est question de faire le suivi du développement des enfants, le débat
fait rage : faut-il mettre I'accent sur les forces des enfants ou sur leurs difficultés? (Ben-Arieh et Franes, 2007). Les
études portant sur le développement des enfants s'intéressent surtout a leurs difficultés (p. ex. problémes de santé
ou de comportement). Les efforts pour évaluer I'efficacité des écoles et des systemes scolaires ont surtout porté
sur les forces des éléves en mesurant leur réussite. Certains efforts ont cependant mesuré les difficultés en lecture
et le décrochage scolaire.

Parallelement au débat sur les forces et les difficultés, les chercheurs s'interrogent également a savoir s'il est
préférable d'utiliser des mesures dichotomiques ou des mesures continues. Pour les politiques, on préfére souvent
les mesures dichotomiques parce qu'elles attirent I'attention sur les enjeux socioéconomiques qui sont pertinents
pour les enfants vulnérables. Ces mesures sont également plus faciles a comprendre. Par exemple, un énoncé du
type « la prévalence des jeunes souffrant de dépression a augmenté de 8 % a 10 % » est généralement plus facile
a interpréter qu'un énoncé du type « le score moyen de la dépression a augmenté de 8,5 a 8,9 sur une échelle de
10 points ».

Le cadre de prospérité éducative privilégie les mesures des forces parce que son objectif général est de donner a
tous les enfants la chance de s'épanouir. Pour les décideurs, il peut étre plus facile de rallier le public autour d'un
objectif comme celui d'augmenter le nombre d'enfants d'age scolaire en bonne santé physique qu'autour d'un
objectif comme celui de réduire I'obésité chez les enfants. Les objectifs du Programme de développement durable
a I'horizon 2030 (Institut de statistique de 'UNESCO, 2017) sont rédigés de maniére positive. Il est toutefois
préférable de parler de difficultés lorsqu'il faut aborder des marqueurs comme les problémes de santé mentale ou
physique. Souffrir d'anxiété et de dépression n’est pas la méme chose que d'avoir un faible résultat par rapport a
un indice du bonheur. Il peut également étre plus facile pour les décideurs de se concentrer sur les éléves qui ont
de faibles résultats en lecture que sur ceux qui ont atteint une norme.

Par ailleurs, les mesures continues sont en général préférées aux mesures dichotomiques parce qu'elles
contiennent plus d'information. Un pays peut toutefois réussir a réduire le nombre d’enfants avec de faibles scores
en lecture sans que cela paraisse dans la moyenne des scores. De plus, dans de nombreux pays qui ont participé
a des évaluations internationales, un nombre important d'éléves ont obtenu des scores proches ou égaux au seuil
des tests. Il est méme possible que les « scores réels » de ces éleves aient été inférieurs a leurs scores estimés
(Nonoyama-Tarumi et Willms, 2010). Dans de tels cas, il est préférable de se concentrer sur la vulnérabilité.
Certaines mesures ont des points de découpage bien établis pour définir la vulnérabilité, comme le faible poids a
la naissance ou I'obésité infantile. Les études internationales sur I'éducation comprennent des points de découpage
pour les valeurs de référence ou les niveaux de scolarité. Pour déterminer si un point de découpage est approprié,
il faut tenir compte des résultats en cause et de leur distribution dans la population visée.

Selon les données du PISA 2015, le score moyen en lecture du Mexique est de 423. L'écart type est de 78 et
I'asymétrie de -0,07. Le pourcentage d'éléves considérés vulnérables, c'est-a-dire ceux qui n'ont pas atteint le
niveau 3, est de 76,0 %. De maniere générale, les grandes études internationales échantillonnent d'abord des
écoles, puis des éléves de chacune de ces écoles. Par ailleurs, les échantillonnages de la majorité des pays sont
stratifiés pour s'assurer que certaines régions ou certains secteurs sont adéquatement représentés. Ces études font
passer des tests en rotation lors desquels les éleves sélectionnés ne réalisent qu'une partie des taches. Par
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conséquent, pour estimer les statistiques, il faut utiliser un ensemble de poids de rééchantillonnage afin de tenir
compte du plan d'échantillonnage. Quand les statistiques portent sur les scores aux tests, il faut également utiliser
des valeurs plausibles pour tenir compte du plan d'échantillonnage. Les techniques pour I'estimation de ces
statistiques et de breves descriptions des poids de rééchantillonnage et des valeurs plausibles sont fournies a
I'annexe 2.

Qui est vulnérable?

Gradients socioéconomiques. Un gradient socioéconomique, ou « niveau d'apprentissage », décrit le lien entre
un résultat social et le SSE de personnes d’un endroit donné (p. ex. une école, une communauté, une province, un
état ou un pays) (Willms, 2003a; 2006). Le résultat social peut porter sur différents aspects, comme I'état de santé
des enfants, des scores a des tests ou le niveau de scolarité. Le SSE désigne généralement la position qu’occupe
une famille ou une personne par rapport a une structure hiérarchique établie en fonction de la richesse, du prestige
et du pouvoir (Mueller et Parcel, 1981). Les mesures du SSE sont importantes pour le suivi de I'éducation parce
gu'elles fournissent un contexte en fonction duquel établir des objectifs et mesurer les progres vers ceux-ci. Ces
mesures aident a définir une approche pour évaluer I'égalité des résultats et I'équité de I'offre scolaire, pour
imaginer des stratégies potentielles dans le but d’améliorer les résultats des éleves et de réduire les inégalités, et
pour renforcer la validité des études de recherche (Willms et Tramonte, 2018).

La figure 10 montre le gradient socioéconomique des scores en lecture des éléves de 15 ans au Mexique (selon
les données du PISA 2015). La mesure du SSE est la mesure composite utilisée par le PISA, soit I'Indice de statut
économique, social et culturel. Un gradient socioéconomique comporte trois composantes : le niveau, la pente et
la force de la relation entre le résultat et le SSE.

a. Le niveau du gradient est défini comme étant le score attendu pour une personne de SSE moyen. Le niveau
d'un gradient pour un pays (ou une province, un Etat ou une école) est un indicateur de sa performance
moyenne apres avoir pris en compte le statut socioéconomique des éléves. Le niveau du gradient du
Mexique est de 450,3. Pour la présente analyse, la mesure du SSE a été échelonnée afin que zéro représente
la moyenne de 'OCDE. Par conséquent, le niveau fait référence au score attendu pour un éléve dont le SSE
est comparable a celui d'un éléve hypothétique dont le SSE serait égal a la moyenne de 'OCDE.

b. La pente du gradient indique dans quelle mesure I'inégalité est attribuable au SSE. Plus la pente d'un gradient
est inclinée, plus le SSE a une incidence sur la performance (et plus les inégalités sont grandes). Inversement,
moins la pente d'un gradient est inclinée, moins le SSE a une incidence sur la performance (et moins les
inégalités sont grandes). La pente du gradient du Mexique est de 21,2 (dans le centre des données), ce qui
indique que la performance attendue en lecture augmente de 21,2 points pour chaque augmentation du
SSE équivalent a I'écart type. Le gradient du Mexique est légérement curviligne, avec une pente qui diminue
quelque peu a mesure qu'augmente le SSE. Toutefois, le coefficient de la composante curviligne n'est pas
statistiquement significatif.

C. La force du gradient est définie comme étant la proportion de la variance observée dans le résultat social
qui est expliquée par le SSE. Si la force de la relation est grande, c’est qu'une part considérable de la variation
observée dans la mesure du résultat est associée au SSE. En revanche, si la relation est faible, c'est qu’une
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part relativement petite de la variation est associée au SSE. La mesure la plus courante de la force d'une
relation est le R au carré. Celle-ci est de 0,12 pour le Mexique.

La ligne bleue représente le gradient du Mexique. Celle-ci est tracée du 5¢ au 95¢ percentile pour le SSE. Pour le
Mexique, les 5¢ et 95° percentiles sont respectivement -3,08 et 0,88. Ce sont donc 90 % des éléves mexicains qui
se situent dans cet intervalle. Le SSE moyen des éléves du Mexique est inférieur & celui des pays de 'OCDE. Le
graphique montre également la performance en lecture et le SSE pour un échantillon représentatif de 5 000 éléves
mexicains. Ces valeurs sont représentées par les points bleus placés de part et d'autre du gradient. Ces points
montrent qu'il y a une variation considérable de la performance en lecture, quel que soit le SSE. La ligne noire
représente le gradient pour tous les pays de 'OCDE. Pour les éléves de I'OCDE, le 5° et le 95¢ percentiles sont
respectivement de -1,78 et de 1,40.

Le terme « niveau d'apprentissage » est une métaphore du gradient socioéconomique. La question a laquelle
toutes les écoles sont confrontées est la suivante : « Comment pouvons-nous augmenter le niveau d'apprentissage
et diminuer son inclinaison? ». Plusieurs approches peuvent étre adoptées afin d'augmenter la performance et de
réduire les inégalités entre les éléves de différents SSE. La meilleure approche a adopter dépendra des enjeux
sociaux et politiques, mais également de la distribution des résultats des éléves et du SSE au sein des écoles et
d'une école a l'autre, et de la relation et de l'interaction de ces facteurs avec les bases de la réussite.

Figure 10. Gradient socioéconomique de la performance en lecture pour le Mexique
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Rendement décroissant. Selon I'hypothése du « rendement décroissant », les effets du SSE sur les résultats
sociaux sont plus faibles pour les SSE plus élevés. Par exemple, on pourrait avancer que, a partir d'un certain
niveau, le SSE n'a que peu ou pas d'incidence sur la performance en lecture. Cela ne semble toutefois pas le cas
au Mexique puisque la ligne du gradient pour la performance en lecture augmente de facon linéaire a mesure
que le SSE augmente. L'estimation de la ligne du gradient comprend un terme quadratique pour le SSE. Il s'agit
de la statistique utilisée pour évaluer si le rendement associé au SSE augmente ou diminue pour les niveaux les
plus élevés de SSE. Pour le Mexique, le coefficient pour le terme linéaire (c.-a-d. la pente) est de 21,2, alors que le
terme quadratique est de -0,3. 1l y a donc un rendement décroissant pour les niveaux les plus élevés de SSE, mais
celui-ci n’est pas statistiquement significatif.

Les techniques employées pour l'estimation des statistiques qui ont permis d'établir les gradients
socioéconomiques sont décrites a I'annexe 2.

Willms et Somers (2001) ont observé des rendements croissants associés au SSE en lecture et en mathématiques
chez les éléves de 3%et de 4¢ année de plusieurs pays d’Amérique latine. Ces auteurs ont suggéré que les enfants
dont les parents avaient terminé I'école secondaire étaient avantagés. Pour les éléves de 15 ans, un rendement
croissant peut indiquer que ceux-ci n‘ont pas réussi leur transition de « apprendre a lire » a « lire pour apprendre »
a la fin du premier cycle du primaire et qu'ils n'ont pas pu profiter autant de I'enseignement au cours des années
qui ont suivi. Un rendement croissant peut également étre attribuable a un effet de plancher du test du PISA. En
effet, dans la majorité des pays & revenu faible et moyen, un important pourcentage d'éléves de faible SSE ne
parviennent pas a répondre méme aux questions les plus faciles du test.

Egalité. La différence entre les scores de deux sous-populations & des tests est une mesure directe de I'égalité. La
différence entre les scores en lecture des éleves dont la langue maternelle est I'espagnol et ceux des éléves dont
la langue maternelle n‘est pas I'espagnol est de 74 points environ. L'approche du gradient socioéconomique
permet d'évaluer I'ampleur de la différence aprés avoir pris en compte le SSE. Elle permet de déterminer si le SSE
a un impact significatif (c.-a-d. si I'écart change selon le niveau de SSE). La figure 11 montre les lignes des gradients
pour ces deux sous-populations. Dans ce cas, le SSE n‘explique que partiellement la différence entre les deux sous-
populations. Pour les éléves de SSE moyen, cette différence est de 69 points environ. La figure montre également
que la différence entre les deux sous-populations est presque toujours la méme, quel que soit le SSE.
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Figure 11. Gradients socioéconomiques de la performance en lecture selon la langue
maternelle au Mexique
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Ou sont les enfants vulnérables?

Profil des écoles. Un profil des écoles est tout simplement un diagramme de distribution des scores moyens des
écoles par rapport a leur SSE moyen pour un résultat. La figure 12 montre le profil des écoles pour les scores en
lecture au Mexique. Chaque point représente une des écoles qui ont participé au PISA 2015. La taille des points
est proportionnelle a la racine carrée de I'effectif d'une école. Les écoles publiques rurales sont représentées par
des points rouges, les écoles publiques urbaines par des points verts et les écoles privées par des points bleus.

Figure 12. Profil des écoles pour la performance en lecture au Mexique
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Trois choses sautent immédiatement aux yeux lorsque I'on regarde le profil des écoles.

a. Les scores moyens en lecture des écoles sont trés différents. A tous les niveaux de SSE, I'écart entre les écoles
avec les scores les plus faibles et celles avec les scores les plus élevés est d'environ 100 points. Ceci
correspond a un écart type ou a une ampleur de I'effet de 1,00.

b. Si on établit le « seuil de la pauvreté » & un SSE de -1,0, alors presque les deux tiers (65 %) des écoles ont un
SSE moyen inférieur au seuil de la pauvreté. La majorité de ces écoles sont petites et situées en milieu rural.
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Une mesure plus détaillée du SSE de méme qu’une mesure de la pauvreté ont été élaborées pour le PISA
pour le développement (Tramonte et Willms, 2018).

c. Le SSE moyen de la majorité des écoles privées est beaucoup plus élevé que celui des écoles publiques
urbaines. Toutefois, les scores moyens en lecture de ces écoles privées sont comparables a ceux des écoles
publiques urbaines dont le SSE moyen est supérieur a -0,5.

Figure 13. Profil des écoles pour les éléves ayant de faibles compétences en lecture

(niveau 1 et inférieur) au Mexique
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La figure 13 présente le profil des écoles pour les éléves ayant de faibles compétences en lecture au Mexique.
Pour cette analyse, il a été établi que les éléves qui avaient obtenu le niveau 1 ou moins au PISA avaient de faibles
compétences en lecture. Ce type de profil, qui montre le « pourcentage de vulnérabilité », est utile pour les
résultats dichotomiques. Ces résultats peuvent étre négatifs (p. ex. faible niveau de scolarité ou problémes de santé
mentale) ou positifs (p. ex. achévement scolaire). Ce profil va de pair avec le graphique de concentration de la
vulnérabilité présenté plus loin.
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Systémes scolaires inclusifs. Les écoles des systemes scolaires inclusifs permettent a tous les enfants de
s'épanouir. Tous les enfants, peu importe leur genre, leur classe sociale, leur ethnie, leur nationalité, leur orientation sexuelle,
leur religion ou s'ils ont un handicap (Willms, 2009a). Pour que les enfants puissent s'épanouir, on doit pouvoir assurer
leur bien-étre scolaire, social, émotionnel, physique et spirituel. L'inclusion fait référence a un ensemble de valeurs
et de croyances selon lesquelles tous les enfants ont le droit en vertu de la loi de recevoir une éducation dans un
environnement sir aux cOtés de leurs voisins du méme age. L'inclusion suppose « une vision commune qui
englobe tous les enfants de la tranche d'age concernée, et la conviction qu'il est de la responsabilité du systéeme
éducatif général d’éduquer tous les enfants » (UNESCO, 2005, p. 13). Pour atteindre I'inclusion, il faut prendre des
dispositions pour aider les éléves qui ont des besoins particuliers ou des problemes de comportement. Toutefois,
le terme inclusion signifie de maniére générale que tous les enfants ont le droit de recevoir une éducation dans
I'environnement le moins restrictif possible. Pour développer un systéeme scolaire inclusif, il faut que les parents,
les éducateurs, les politiciens et les autres leaders des communautés prennent position en faveur de l'inclusion en
luttant contre les attitudes discriminatoires et en soutenant les initiatives visant a accroitre l'intégration
d'apprenants aux besoins variés (Riehl, 2000).

Dans les systemes scolaires inclusifs, les résultats des éleves sont meilleurs et il y a moins d'inégalités (Willms,
2010). Dans les systemes scolaires inclusifs, les bases de la réussite (enseignement de qualité, temps
d'apprentissage, ressources matérielles et soutien des familles et de la communauté) sont réparties plus également
entre les écoles. Dans ces systémes, les éléves sont eux-mémes des ressources clés. Les éléves qui ont de faibles
capacités ont de meilleures chances de réussir lorsqu'ils étudient dans des classes hétérogenes aux cotés de pairs
qui ont des attentes élevées et qui sont intellectuellement curieux.

Inclusion horizontale. A I'échelle d’un systéme scolaire, on peut parler de deux types d'inclusion : I'inclusion
horizontale et I'inclusion verticale. Dans les systémes scolaires horizontalement inclusifs, la variation entre les SSE
est relativement faible. Au Mexique, selon le profil des écoles, I'étendue des SSE moyens va de -3,0 & 1,2. La
ségrégation résidentielle est le principal facteur contribuant a la « ségrégation horizontale ». Au Mexique, par
exemple, il y a de grandes différences socioéconomiques entre les quartiers des grandes villes et entre les régions
urbaines et les régions rurales.

Inclusion verticale. Dans un systéme scolaire verticalement inclusif, la variation entre les résultats des éléves des
écoles ayant des SSE similaires est faible. Le profil des écoles pour le Mexique montre que I'étendue des scores en
lecture de la majorité des écoles va de 350 a 550. Dans les systémes scolaires ou il y a de la « ségrégation verticale »
(c.-a-d. qui ne sont pas verticalement inclusifs), les éléves sont dirigés vers certains types d'écoles ou de
programmes en fonction de leurs résultats scolaires préalables ou sur la base d'une mesure de leurs capacités
cognitives ou langagiéres. Les éléves peuvent également étre dirigés vers des groupes ou des programmes
spéciaux de leur école, comme les groupes destinés aux éléves a besoins particuliers. Le redoublement, les
programmes d'immersion linguistique et le regroupement des éléves selon leurs capacités sont des exemples de
facteurs qui contribuent a la ségrégation verticale.

Les écoles privées contribuent a la ségrégation verticale et a la ségrégation horizontale. Si elles sélectionnent leurs
éléves sur la base de leurs résultats scolaires préalables, elles contribuent a la ségrégation verticale. Si elles exigent
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des droits de scolarité élevés, elles deviennent inaccessibles aux familles de faible SSE et contribuent ainsi a la
ségrégation horizontale.

Deux statistiques sont employées pour résumer le niveau d'inclusion verticale et horizontale. La variation dans la
performance des éléves est présentée de deux maniéres : la variation intra-école et la variation inter-écoles.
L'inclusion verticale correspond au degré de variation intra-école d'un résultat. La variation du SSE des éléves est
également présentée de deux maniéres : la variation intra-école et la variation inter-écoles. L'inclusion horizontale
correspond au degré de variation intra-école du SSE. En théorie, ces indices peuvent aller de 0 % & 100 %, mais ils
vont de 10 % a 50 % pour la majorité des pays (Willms, 2010). Les techniques statistiques employées pour estimer
ces indices sont décrites a I'annexe 2.

Prenez note que la mesure de I'inclusion verticale dépend du résultat étudié. Comme le niveau moyen de bien-
étre des éléves est assez similaire d’'une école a l'autre, les estimations de l'inclusion verticale basées sur une
mesure comme |'estime de soi produiront un indice d'inclusion verticale beaucoup plus élevé que celles basées
sur une mesure comme la performance en lecture. Compte tenu de I'importance des compétences en lecture, il
serait utile de produire un indice de l'inclusion verticale basé sur un test de lecture national ou international pour
faire le suivi de l'inclusion verticale. Le degré d'inclusion verticale peut également varier en fonction du degré de
scolarité, surtout dans les systémes scolaires qui sélectionnent les éléves sur la base de leurs résultats scolaires ou
de leurs compétences a certains ages.

Concentration de la vulnérabilité. Le graphique de la concentration de la vulnérabilité prend la forme d'une
courbe de Lorenz, laquelle est utilisée en économie pour représenter la distribution des revenus ou de la richesse
(Lorenz, 1905). Le graphique de concentration de la vulnérabilité montre la concentration d'éléves vulnérables
dans les écoles d'un pays. La figure 14 en est un exemple. Selon le PISA 2015, il y a au Mexique 44 335 écoles
fréquentées par des jeunes de 15 ans inscrits en 7°année ou a un niveau supérieur. Ceci représente
1392 995 éleves. Parmi ces éléves, 41,8 % ont des compétences en lecture de niveau 1 ou inférieur. L'histogramme
présenté a la figure 14 compte 443 barres, chacune représentant un ensemble de 100 écoles. Chaque barre
représente le nombre estimé d'éléves vulnérables dans chaque ensemble d'écoles. Les barres sont classées en
fonction du nombre d'éléves vulnérables dans I'ensemble de 100 écoles. Par exemple, la 400¢ barre regroupe
3 826 éleves de 100 écoles, ce qui représente environ 38 éléves en moyenne par école avec un niveau 1 ou inférieur
en lecture. La barre la plus élevée regroupe 10 838 éleves, ce qui représente environ 108 en moyenne par école.

Ce graphique révéele que 50 % des éléves ayant de faibles compétences en lecture sont concentrés dans 11 % des
écoles, ce qui représente moins de 5 000 écoles. Par ailleurs, 75 % des éléves vulnérables sont concentrés dans
18 % des écoles, ce qui représente un peu moins de 8 000 écoles. Parmi les cing types de stratégies présentées a
la section 4 du présent rapport, il y a celles qui ciblent les résultats. Dans le cas présent, il pourrait étre pertinent
de mettre en place une telle stratégie dans 5 000 a 8 000 écoles. Cette tache peut paraitre colossale, mais il faut
avoir a l'esprit qu'il y a plus de 44 000 écoles fréquentées par des éléves de 15 ans au Mexique.
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Figure 14. Concentration d’éléves avec de faibles compétences en lecture dans les écoles
du Mexique
12000

10000 -

8000 -

6000

Nombre d’éléves

4000

2000

- . AL LLL UL . - Ll Ll ;
0 50 100 150 200 250 300 350 400
Ecoles classées selon le nombre d’enfants vulnérables

Source : PISA 2015.

Un graphique de concentration de la vulnérabilité peut également permettre d'évaluer la concentration dans
nimporte quelle sous-population (p. ex. les éléves autochtones, les éleves ayant un handicap). Il n'est pas
nécessaire que la sous-population soit « vulnérable ». Par exemple, au Mexique, environ 4,5 % des éléves ont des
compétences en lecture de niveau 4 ou supérieur — 50 % de ces éleves sont concentrés dans moins de 2 % des
écoles du pays.

Gradients socioéconomiques intra-école et inter-écoles. Le gradient socioéconomique présenté a la figure 10
est le gradient global pour le Mexique. Il est possible d'estimer un gradient pour n‘importe quel territoire (p. ex.
un pays, une région, un district scolaire). Toutefois, chaque école, ou qu'elle soit, a un gradient socioéconomique
qui lui est propre et qui a un niveau, une pente et une force. Un modéle multiniveaux décrit les gradients de toutes
les écoles simultanément et les relations entre elles. Au Mexique, le gradient moyen intra-école est de 7,7 et le
gradient moyen inter-écoles est de 41,0. Ces données suggerent que les éléves d'une méme école ont souvent
des compétences en lecture de niveau similaire. Les inégalités dans les compétences en lecture associées au SSE
sont surtout observées entre les écoles.
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Composition de I'école. L'effet de la composition de I'école est I'incidence qu'ont les caractéristiques d'une école
(p. ex. SSE moyen, pourcentage d'éléves ayant un handicap, pourcentage d'éléves qui parlent une autre langue
que la langue d’enseignement a la maison) sur les résultats des éléves (Alexander et Eckland, 1975; Bryk et Driscoll,
1988; Willms, 1986; Willms, 2010). Cet effet s'ajoute aux effets associés au SSE. Un effet de la composition positif
pour le SSE moyen indique que les éléves qui fréquentent des écoles de SSE élevé ont généralement de meilleurs
résultats que ceux qui fréquentent des écoles de faible SSE, méme aprés avoir pris en compte les SSE individuels
des éléves. L'effet de la composition associé au SSE moyen de I'école est de 35,2 pour le Mexique.

L'effet de la composition doit étre considéré comme une approximation pour un certain nombre de facteurs qui
sont corrélés a la composition de I'école parce que, avec les données transversales, il est impossible de distinguer
les effets associés a la composition de I'école de ceux attribuables aux facteurs de base ou a d'autres processus
scolaires (Raudenbush et Willms, 1995). Les effets de la composition peuvent en partie étre attribuables aux pairs.
Par exemple, lorsque des éleves intelligents et motivés travaillent ensemble, ils apprennent les uns des autres et
se fixent des objectifs plus élevés (Robertson et Symons, 1996; Zimmer et Toma, 1997). Par ailleurs, de maniére
générale, les écoles de SSE élevé attirent et retiennent des enseignants talentueux et motivés, ont davantage de
ressources pédagogiques et recoivent un meilleur appui des parents (Willms, 1986; Willms et Somers, 2001; OCDE,
2001). On pourrait dire également que les bases de la réussite sont plus solides dans ces écoles. Le terme « effet »
a une connotation causale. Il ne faut toutefois pas inférer une relation causale a partir des données d'études
transversales, comme celle du PISA (Alexander, Fennessey, McDill et D'’Amico, 1979).

Variabilité de I'effectif. Un certain nombre de politiques et de pratiques en éducation reposent sur un argument :
lorsque les groupes et les écoles sont plus homogenes, les éléves apprennent plus rapidement. Cet argument
sous-tend les politiques qui visent a orienter les éléves vers des programmes ou des écoles a vocation particuliére
et la pratique qui consiste a faire redoubler les éléves dont les résultats scolaires sont considérablement inférieurs
a la norme pour leur niveau.

Tout comme l'effet de la composition de I'école, I'effet de la composition de I'effectif est estimé en incluant une
mesure de la variabilité de I'effectif, comme I'écart type du SSE de I'école, comme variable au niveau de I'école
dans un modele multiniveaux. Au Mexique, la variabilité de I'effet de I'effectif est de 5,9. Cet effet est trop faible
pour étre statistiquement significatif.

Gradients convergents. Des recherches antérieures basées sur les données du PIRLS 2001 et du PISA 2000 ont
révélé que les compétences en lecture des éléves de SSE élevé n'étaient pas trés différentes d'un pays a I'autre
comparativement a celles des éléves de faible SSE (Willms, 2006). En d'autres termes, les gradients tendent a
converger pour les SSE plus élevés. Ce schéma a également été observé chez les jeunes de 16 & 25 ans qui ont
participé a I'Enquéte internationale sur I'alphabétisation des adultes de 1997 (Willms, 2003b). Chaque pays devrait
se demander si les gradients de leurs écoles convergent eux aussi pour les SSE plus élevés. Si c'est le cas, c'est
peut-étre que les éléves de SSE élevé ont tendance a réussir dans la majorité des écoles, tandis que ceux de faible
SSE réussissent de maniére trés variable, selon |'école qu'ils fréquentent.

La statistique pour estimer I'ampleur de la convergence est la corrélation entre les niveaux des gradients et de
leurs pentes. Cette statistique peut étre estimée a I'aide d'un modéle de régression a deux niveaux qui comprend
une mesure du SSE de la famille des éléves et permet une variation inter-écoles des points de rencontre et des
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pentes du SSE. Pour le Mexique, la corrélation est de 0,37, ce qui indique que les pentes divergent & mesure que
le SSE augmente.

L'estimation de cette statistique basée sur un modele de gradient multiniveaux est décrite a I'annexe 2.
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IV. Politiques sur les stratégies et leur mise en ceuvre

Les données de suivi peuvent orienter les politiques en répondant aux questions sur la performance du systeme
scolaire : Ou en sommes-nous? Qui sont les enfants vulnérables? Ou sont les enfants vulnérables? Plusieurs
statistiques et graphiques pouvant étre utilisés pour brosser un portrait d'un systeme scolaire ont été présentés
dans la section précédente. Ceux-ci sont des approches fiables et cohérentes pour évaluer les niveaux de
performance des éléves et I'égalité de la performance de sous-populations d'éleves. Des données de suivi peuvent
également étre utilisées pour établir des objectifs réalistes et mesurables afin d’améliorer les résultats des éléves
et de réduire les inégalités.

Une politique éducative doit établir des objectifs et élaborer un plan d‘action pour les atteindre. Le « plan d'action »
doit définir un petit ensemble de stratégies qui permettront d'atteindre les résultats et établir un plan pour leur
mise en ceuvre. Il faut établir des priorités, fixer des cibles a court et a long terme qui sont conformes aux objectifs
et suivre les progres vers leur atteinte. Il faut également élaborer des politiques sur les meilleures fagons d'affecter
les ressources disponibles. Le suivi des données est primordial pour I'établissement d'un ensemble de stratégies
et leur mise en ceuvre.

La présente section présente trois questions a se poser sur les stratégies et sur leur mise en ceuvre. Premiére
question : « Quels types de stratégies sont le plus susceptibles de conduire a une amélioration du systéme
scolaire? ». Deuxieme question : « Comment faut-il affecter les ressources si I'on veut renforcer les bases de la
réussite et batir un systéeme scolaire plus équitable? ». Troisieme question : « Comment les données de suivi
peuvent-elles étre utilisées pour évaluer les effets de politiques sur une ou plusieurs caractéristiques structurelles
clés du systeme scolaire? ».

Cinq types de stratégies. Willms (2006) décrit cinq types de stratégies qui peuvent étre mises en ceuvre par un
pays, une province, un état, un territoire ou une école.? Les relations entre les résultats et le SSE des éléves
(représentées par les gradients socioéconomiques et les profils des écoles) peuvent aider les décideurs a
déterminer quelle stratégie ou combinaison de stratégies pourra mieux relever et stabiliser le niveau
d'apprentissage. Il existe cinq types de stratégies. Celles-ci peuvent étre universelles, cibler la performance, cibler
le SSE, étre compensatoires ou étre de redistribution. Ces stratégies sont expliquées plus en détail ci-dessous avec
a titre d’exemple les données du Mexique au PISA 2015. Pour chaque type de stratégies, I'effet hypothétique d'une
stratégie est évalué. Dans les graphiques présentant les effets hypothétiques, la ligne rouge représente la situation
avant la mise en ceuvre d'une stratégie. Il s'agit donc du gradient calculé a partir des données du PISA 2015. La
ligne verte représente quant a elle le gradient apres la mise en ceuvre de la stratégie.

Stratégies universelles. Une stratégie universelle a pour objectif d’améliorer les résultats de tous les éléves d'un
territoire donné. Les stratégies suivantes sont considérées comme universelles parce qu'elles visent tous les éléves,
peu importe leur SSE : refonte des programmes d'études, réduction de la taille des groupes, modification de I'age
d‘entrée a la maternelle, augmentation du temps consacré a l'apprentissage de la lecture.

3 La version antérieure de Les écarts en matiere d'apprentissage (Willms, 2006) utilisait le terme « intervention »,
mais ce terme est souvent employé pour faire référence a des stratégies spécifiques, comme I'adoption d'un
nouveau programme de lecture ou d'une nouvelle méthode pédagogique.
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La figure 15 montre I'effet d’'une stratégie universelle ayant un effet uniforme sur tous les éléves, peu importe leur
SSE. L'ampleur de I'effet de la stratégie hypothétique est de 0,5, ce qui correspond a 50 points sur I'échelle du
PISA. Certaines stratégies universelles produisent un plus grand effet chez les éléves de faible SSE que chez ceux
de SSE élevé (ou vice-versa).

Stratégies ciblant la performance. Une stratégie visant les éleves qui ont eu des résultats faibles est une stratégie
ciblant la performance. Par exemple, I'Evaluation de la petite enfance est utilisée dans plusieurs pays pour évaluer
le développement des enfants de 3 a 6 ans, alors qu'ils se préparent a faire la transition vers I'éducation formelle
(The Learning Bar, 2011). Les données recueillies permettent de classer les éleves dans trois groupes, sur la base
de leurs scores dans cing domaines. Ce classement fournit de I'information aux enseignants sur le type et la quantité
de soutien dont chaque éléve a besoin.

Il est également possible d'instaurer une stratégie ciblant la performance a I'échelle de I'école. Par exemple, un
programme de lecture peut étre administré dans un échantillon d'écoles dont la performance moyenne est faible.
Dans les systemes scolaires dont I'indice d'inclusion verticale est faible, il est plus efficace de mettre en place une
stratégie a I'échelle de I'école dans un petit nombre d’'écoles. Un graphique de la concentration de la vulnérabilité
peut étre utilisé pour estimer le nombre d'enfants qui seraient atteints par une intervention menée dans un nombre
donné d‘écoles.

La figure 16 montre I'effet d’'une stratégie ciblant la performance mise en place pour tous les éléves de niveau 2
ou inférieur. Cette stratégie hypothétique a une ampleur de I'effet de 0,50. Dans ce cas, la stratégie a relevé et
stabilisé le niveau d'apprentissage parce qu'il y a proportionnellement moins d'éléves de faible SSE qui ont de
faibles compétences.

Stratégies ciblant les risques. Une stratégie ciblant les risques a pour objectif d’offrir du soutien ou des ressources
additionnels aux enfants jugés a risque d'échec scolaire, comme les enfants de faible SSE. Il y a une différence
entre une stratégie ciblant les risques et une stratégie ciblant les résultats. La stratégie ciblant les risques intervient
aupres des enfants considérés a risque, tandis que la stratégie ciblant les résultats intervient auprés des enfants
qui ont déja de faibles résultats. Un programme préscolaire destiné aux enfants de familles a faible revenu est un
bon exemple d'une stratégie ciblant les risques. Ce type de stratégie peut également cibler une sous-population
considérée vulnérable, comme les nouveaux arrivants ou les éléves membres d'une minorité ethnique.

La figure 17 est un exemple d'une stratégie ciblant les risques avec une ampleur de I'effet de 0,50 pour les éleves
dont le SSE est inférieur & -2,0. Cette stratégie reléve et maintient le niveau d'apprentissage des éléves de faible
SSE, ce qui réduit I'écart entre les éléves de faible SSE et ceux de SSE élevé. Les stratégies ciblant les risques ne
ciblent toutefois pas les éléves de SSE élevé qui ont de faibles résultats. La mise en ceuvre d'une stratégie ciblant
la performance conjointement avec une stratégie ciblant les risques permettrait de remédier a ce probleme. Il n'est
toutefois pas toujours possible de mettre en place une stratégie ciblant la performance. Par exemple, pendant les
premiers stades de vie, il est difficile de mesurer le développement des enfants. Il est donc plus simple de mettre
de l'avant une stratégie ciblant les enfants jugés a risque. Plusieurs facteurs de risque peuvent étre retenus, dont
le faible SSE des familles, et les enfants nés prématurément ou de faible poids a la naissance. Par ailleurs, il est
impossible d'établir de stratégies ciblant la performance pour certains facteurs, comme le décrochage scolaire ou
les comportements sexuels a risque. Dans ces cas, il faut utiliser I'information disponible sur les facteurs de risque
et de protection pour identifier la population ciblée.
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Figure 15. Effets d'une stratégie universelle avec une ampleur de I'effet de 0,50
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Figure 16. Effets d'une stratégie ciblant la performance avec une ampleur de I'effet de
0,50 pour les éléves ayant des compétences en lecture de niveau 1 ou inférieur
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Figure 17. Effets d'une stratégie ciblant les risques avec une ampleur de I'effet de 0,50
pour les éléves dont le SSE est de -2 ou moins
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De plus, les éleves qui sont considérés comme a risque, mais qui ont de bons résultats sont également ciblés par
la stratégie. On pourrait soutenir qu’'une telle stratégie n'est pas rentable. Toutefois, si ces enfants pouvaient
améliorer encore davantage leurs compétences, ils pourraient peut-étre devenir des modéles pour d'autres enfants
au bagage familial similaire.

Stratégies compensatoires. Une stratégie compensatoire fournit des ressources pédagogiques additionnelles aux
éléves de faible SSE ou aux éléves jugés « a risque » pour d'autres raisons. Le terme « a risque » peut étre employé
pour faire référence aux enfants qui n'ont pas atteint un résultat de développement ou qui risquent de maniere
plus générale de ne pas atteindre plusieurs résultats. La sous-population visée peut étre la méme que celle visée par une
stratégie ciblant le SSE. Toutefois, l'objectif d'une stratégie compensatoire est d'agir positivement sur le SSE des enfants de
maniére & améliorer leurs résultats scolaires. Les programmes qui donnent aux éléves de faible SSE des manuels
scolaires ou le repas du matin ou du midi sont des exemples de stratégies compensatoires.

La figure 18 montre les effets d’une stratégie compensatoire qui augmente le niveau de SSE de 0,25 d'un écart
type. Cette stratégie hypothétique permettrait d'améliorer les compétences en lecture des enfants ciblés d'une
maniéere proportionnelle a la pente du gradient socioéconomique. Comme la pente du gradient du Mexique est
de 21,2, cette stratégie permettrait d'augmenter les scores de 21,2 points pour chaque augmentation d'un écart
type du SSE. Ainsi, si le SSE d'un éléve augmente de 0,25 d'un écart type, ses scores en lecture pourraient
augmenter de 5 ou 6 points. Une stratégie compensatoire peut également étre mise en ceuvre a I'échelle de I'école.
Toutefois, aucune de ces stratégies n'améliore de facon marquée les résultats des enfants.



Les écarts en matiere d'apprentissage : utiliser les données pour orienter la politique ! "l
éducative

Stratégies de redistribution. Une stratégie de redistribution vise l'intégration des enfants marginalisés ou
désavantagés dans les écoles régulieres. Lorsqu'ils intégrent des écoles régulieres, ces enfants profiteraient de
I'effet de la composition de I'école dont il a été question précédemment. La fermeture des petites écoles de faible
SSE et la redistribution des éléves dans d'autres écoles est un exemple de stratégie de redistribution. Une telle
stratégie n'a cependant pas une grande incidence sur la réussite et peut méme avoir des effets négatifs sur le
niveau de scolarité a certains endroits. Par exemple, les enfants risquent de rester plus longtemps a I'école si les
écoles pres de chez eux offrent tous les niveaux du préprimaire au deuxiéme cycle du secondaire. Dans les grandes
agglomérations, il est possible de diviser les territoires des écoles de maniére a réduire la ségrégation attribuable
au SSE.

Le profil des écoles du Mexique présenté a la figure 12 montre que certaines écoles ont un SSE moyen inférieur a
-2,0. La figure 19 montre les effets d'une stratégie de redistribution visant a replacer les éléves des écoles de SSE
inférieur & -2,0 dans des écoles de SSE plus élevé. Toutefois, la majorité des écoles de trés faible SSE au Mexique
sont de petites écoles en milieu rural. Par conséquent, il est peu probable que cette stratégie de redistribution soit
viable. De plus, cette stratégie ne contribue que de maniére minimale a relever et a maintenir le niveau
d'apprentissage.

Figure 18. Effets d'une stratégie compensatoire qui augmente le SSE des éléves de faible
SSE par 0,25 d’un écart type
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Figure 19. Effets d'une stratégie de redistribution visant a replacer les éléves des écoles
de faible SSE dans des écoles réguliéres
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Renforcer les bases de la réussite

Les bases de la réussite du modéle de prospérité éducative sont des ensembles de facteurs familiaux,
institutionnels et communautaires associés a chacun des six stades de développement. Aux trois derniers stades
de développement (pendant lesquels les enfants fréquentent I'école), les facteurs institutionnels considérés
comme des bases de la réussite sont les suivants : écoles slres et inclusives, enseignement de qualité, temps
d'apprentissage et ressources matérielles. Lorsque les éducateurs interagissent avec les familles et les leaders des
communautés, et les influencent, ils créent un capital social qui contribue au développement des enfants. Par
conséquent, dans le présent rapport, un cinquieme facteur a été ajouté a I'ensemble de facteurs institutionnels,
soit le soutien de la famille et de la communauté.

Le modeéle de prospérité éducative adopté pour le PISA pour le développement comprend ces cing bases (OCDE,
2017). La figure 20 montre les résultats de prospérité, les bases de la réussite et des sous-populations d'intérét.
Elle résume les ensembles de mesures comprises dans les questionnaires des éleves, des enseignants et des écoles.
Les quatre résultats de prospérité sont au centre (ovales verts). Il y a une ou plusieurs mesures pour chaque résultat.
Par exemple, il y a trois mesures de la réussite scolaire : les compétences en lecture, en mathématiques et en
sciences. Il y a également une ou plusieurs mesures associées a chaque base de la réussite (ovales orange). Les
sous-populations d'intérét pour les pays participants sont indiquées dans des rectangles violets. Les questionnaires
contextuels comprennent également d'autres facteurs qui sont pertinents pour les pays participants. Ces facteurs
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sont le contenu de soutien. L'enquéte principale du PISA-D compte trois questionnaires : un pour les éléves, un
pour les enseignants et un pour les écoles. Celui des éléves compte 49 questions, celui des enseignants 33 et celui
des écoles 28 (OCDE, 2017).

L'objectif est de cibler, pour chaque stade de développement, un petit nombre de mesures critiques sur lesquelles
s'entendent tous les intervenants du systéme scolaire. Ceci pourrait étre en quelque sorte le « tableau de bord »
du ministre. Les mesures qui sous-tendent chaque base de la réussite fournissent de I'information sur les forces et
les faiblesses du systéeme scolaire. Cette information peut étre utilisée pour fixer des objectifs a court et a long
terme, et élaborer des plans d'action pour les atteindre. Elle peut également jeter les bases d'un plan de
communication des orientations de la politique éducative aux divers intervenants a tous les niveaux du systeme
scolaire. Le but d'un tel plan serait d’harmoniser les objectifs et les stratégies a tous les niveaux : au ministere, dans
les territoires et dans les écoles.

Figure 20. Cadre de prospérité éducative pour le PISA pour le développement
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Contrairement a I'approche s'appuyant sur une logique de cause a effet habituellement adoptée par les recherches
sur les effets de I'école, cette approche ne prétend pas étudier tous les facteurs pertinents qui contribuent a la
réussite des éléves. Le « leadership des directions » est évidemment un important facteur contribuant a la réussite
des éleves, mais ses effets sont modulés par les principales bases de la réussite. Si un programme de formation
sur le leadership des directions était mis sur pied par un territoire, ses effets s'exprimeraient selon la capacité d'une
direction a assurer un enseignement de qualité dans une école slre et inclusive. Un tel programme porterait donc
sur la définition et la mesure des bases de la réussite, sur les facteurs clés associés a chacune et sur les stratégies
a adopter pour poser des bases solides. Cette approche aide également a cerner les stratégies qui risquent de ne
produire aucun effet. Souvent, les administrateurs affectionnent des projets qui sont une bonne chose en soi, mais
qui ne soutiennent pas les bases menant aux résultats de prospérité. L'objectif de chacun doit étre de se consacrer
sans relache aux bases de la réussite.

Il'y a une autre différence importante. Les effets des bases de la réussite sur les résultats ont été démontrés par de
nombreuses études. Ces effets ne sont pas basés sur des estimations de leurs relations avec les résultats faites
dans le cadre d'une récente étude transversale ou de toute autre étude. Les bases de la réussite sont des
constructions autonomes représentées par des mesures fiables et valides. Ces mesures peuvent étre utilisées pour
établir des objectifs a court et a long terme, et élaborer un plan d’action pour les atteindre. Un exemple extréme
peut aider a illustrer ce point. La cigarette est mauvaise pour la santé. Nous pourrions avoir un indicateur de santé
et de bien-étre qui montre la prévalence des jeunes non-fumeurs. Notre préoccupation n'est pas d’estimer les
effets de la cigarette sur les mesures de la santé et du bien-étre avec le systéme de suivi. Nous ne voulons pas non
plus savoir si le « risque relatif » de la cigarette varie d'un pays a l'autre. Réduire l'usage de la cigarette chez les
jeunes est tout simplement la bonne chose a faire.

L'approche de prospérité éducative est conforme aux principes de « cartographie des incidences » (Earl, Carden et
Smutylo, 2001). Plus précisément, 'approche de cartographie des incidences « n'est pas fondée sur un systeme de
relations de cause a effet, mais reconnait plutot le fait que des événements multiples, non linéaires, ménent au
changement. Au lieu d'essayer d'attribuer les incidences a une intervention particuliere ou a une série
d'interventions, elle examine les liens logiques entre les interventions et la modification du comportement. » (Earl
et al,, p. 14). Un outil de planification stratégique pourrait consister a élaborer une série de stratégies émanant de
chaque base de la réussite. Voici un exemple de question qu'on pourrait poser : « Quelles sont les conditions
nécessaires et suffisantes pour améliorer la qualité de I'éducation? ». On pourrait avancer qu'une condition
nécessaire est que les enseignants aient une compréhension approfondie du « modeéle simple de la lecture » et un
répertoire de stratégies pour enseigner la lecture aux enfants. Cette condition pourrait étre liée a un ou plusieurs
projets spécifiques. On ne peut toutefois pas attribuer un lien causal a une intervention ou a un projet spécifique
parce que d'autres facteurs interviennent également. L'objectif est plutdt de mesurer la « qualité de I'éducation »
avec un petit ensemble d'indicateurs clés.

En développant les mesures pour les bases de la réussite, il faut savoir qu'il y a des avantages a les présenter au
niveau de I'école. Méme si les forces qui agissent sur les résultats varient au sein de I'école et d'une école a l'autre
(Rowan, Raudenbush et Kang, 1991), il est plus simple et plus direct de fixer des objectifs pour améliorer les bases
de la réussite avec un petit nombre de mesures. Il peut également étre avantageux de présenter chacune des
mesures sur une échelle de dix points et d'expliciter la regle de notation. Le test décisif est toutefois de s'assurer
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que les directions des écoles savent comment les bases de la réussite sont mesurées et ce qui doit étre fait pour
améliorer chacune (p. ex. pour faire passer un score de 4 a 5 ou de 7 a 8 sur I'échelle).

La figure 21 comprend différents graphiques pour présenter les ressources des écoles du Mexique sur la base des
données du PISA 2015. Ces graphiques sont en fait des histogrammes qui résument sur une seule page les
indicateurs clés de certaines bases de la réussite. Ces graphiques ne sont que des exemples puisque le PISA 2015
ne comprend qu’un petit nombre de mesures correspondant aux bases de la réussite. Par exemple, on a attribué
a chaque école une note pour l'inclusion sur la base d'une mesure du « sentiment d'appartenance » des éléves a
leur école. Chaque point sur I'échelle correspond a un pourcentage de 10 % des éléves ayant un sentiment
d'appartenance a leur école. Par exemple, une note de 6 indique qu'entre 50 % et 60 % des éléves de I'école ont
un sentiment d'appartenance envers elle. De la méme maniére, le pourcentage d'éléves dans chaque école qui
recoivent le soutien de leur famille et un temps d'apprentissage suffisant a été établi a partir d'une mesure de la
présence positive en classe et a I'école. Les mesures de I'enseignement de qualité et des ressources matérielles
sont dérivées de variables au niveau des écoles des ressources en personnel et en matériel provenant des données
du PISA 2015.

Des analyses de la qualité de I'offre peuvent étre réalisées au moyen des techniques décrites plus tot dans le
présent rapport. Pour les mesures au niveau des éléves, les gradients socioéconomiques, les profils des écoles et
les graphiques de concentration de la vulnérabilité fournissent de l'information utile pour les politiques
d'affectation des ressources. Les profils des écoles fournissent beaucoup d'information pour les mesures au niveau
de I'école. Pour certaines sous-populations (p. ex. ethnie, statut d'immigrant), il est possible de construire des
variables au niveau de I'école qui dénotent des pourcentages faibles, moyens et élevés, puis de créer des profils
comme ceux présentés a titre d'exemples dans les figures 12 et 13.

Dans cet exemple, les graphiques pour le Mexique indiquent qu'il y a une importante variation inter-écoles en ce
qui a trait aux ressources et a I'enseignement de qualité. Les mesures du temps d'apprentissage et du soutien des
familles quant a elles varient moins et sont plus élevées.* De toute évidence, les données de la principale enquéte
du PISA ne fournissent pas une évaluation globale des bases de la réussite. De plus, ces données ne fournissent
de l'information que sur un échantillon d'écoles tous les trois ans.

4 La mesure du PISA pour les ressources matérielles est basée sur les réponses données par des administrateurs
scolaires a la question suivante : « La capacité a instruire de votre école est-elle entravée par les problemes
suivants? ». Les choix de réponse a cette question étaient : « pas du tout », « trés peu », « dans une certaine
mesure » ou « beaucoup? ». Le PISA-D utilise une mesure plus compléte basée sur un schéma élaboré par Murillo
et Roméan (2011), lesquels ont interrogé les enseignants sur la disponibilité des ressources didactiques et des
services de base, sur leur état et sur I'utilisation qu'ils en faisaient (OCDE, 2017; Tramonte et Willms, 2018).
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Figure 21. Ressources des écoles au Mexique
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Modifier les caractéristiques structurelles des écoles

Dans la majorité des sociétés, I'organisation des écoles et des systémes scolaires, la matiére enseignée et les
approches pédagogiques reposent sur de longues traditions. Ce sont les « caractéristiques structurelles » des
écoles. Ces caractéristiques structurelles comprennent plusieurs aspects de I'organisation du systeme scolaire,
comme l'dge d'entrée a I'école, le nombre d'années par niveau, la taille des écoles, le programme d'études formel,
la langue d’'enseignement, les stratégies d'évaluation, la formation professionnelle et les critéres de sélection des
écoles ou des programmes particuliers. Elles peuvent également faire référence a des aspects de |'organisation de
I'école, comme la durée de la journée d'école et des périodes de cours, les modalités d’enseignement et la fagon
de regrouper les éléves. Les réformes scolaires viennent généralement modifier certaines caractéristiques
structurelles de longue date des écoles.

Lorsque les gouvernements entreprennent une réforme visant la restructuration des écoles, ils ont rarement le luxe
de pouvoir mener une véritable expérience afin de tester une intervention bien définie aupres d'écoles ou d'éléves
répartis aléatoirement dans un groupe expérimental ou dans un groupe contréle. Au contraire, les réformes
tendent a se faire lentement avec un passage progressif d'approches plus bureaucratiques, avec des roéles
spécialisés et différenciés et des lignes d'autorité formelles du haut vers le bas, a des formes communautaires, avec
des rdles variés et une responsabilité partagée pour un ensemble commun d'objectifs (Lee et Smith, 1993; 1995).
On peut facilement classer les écoles comme étant soit traditionnelles, soit progressistes et comparer les résultats
scolaires et sociaux. Cependant, il est plus difficile d'attribuer une cause a un élément particulier d'une réforme
(p. ex. les classes a capacités mixtes, les horaires flexibles ou le fait d’accorder plus de temps aux enseignants pour
la planification des cours). Les effets de sélection et les variations dans la fidélité de la mise en ceuvre sont trop
difficiles a contréler. De plus, a mesure que la restructuration prend place, des événements critiques ou des
changements d'orientation peuvent contrecarrer ou entraver les efforts de réforme, rendant impossible
I'évaluation de leurs effets. Les changements de gouvernement et les ingérences des syndicats d’enseignants sont
fréguents. De plus, les parents et les leaders des communautés exercent souvent des pressions pour le maintien
du statu quo (Willms, 2008).

Pour évaluer I'impact des innovations structurelles, il est essentiel d'avoir un solide systéme de suivi et des mesures
fiables et bien définies des résultats de prospérité et des bases de la réussite. Les réformes positives améliorent les
résultats et réduisent les inégalités. Elles renforcent les bases. Les données de suivi peuvent étre utilisées pour
mener de solides quasi-expériences visant a évaluer les effets d'une modification des caractéristiques structurelles
des écoles.

Imaginez le cas d'un territoire scolaire convaincu que le décloisonnement est une structure idéale au primaire,
surtout dans les écoles ou il y a un fort pourcentage d'éléves vulnérables. Le territoire a en place un solide systéme
de suivi qui lui fournit des données dont il peut se servir pour concevoir et évaluer une intervention. Les
administrateurs du territoire décident de lancer une intervention dans le but d'évaluer les effets du
décloisonnement dans un petit nombre d'écoles. Les données de suivi peuvent étre mises a profit d'au moins cing
facons.

Premierement, un territoire doté d'un systéme de suivi bien congu peut utiliser ses données comme point de
référence dans le cadre d'une étude sur les effets d'une intervention. Par exemple, une intervention en lecture,
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comme celle du programme Confident Learners, pourrait étre réalisée dans un petit échantillon d'écoles pour
lesquelles il existe des données de référence. Cette étude pourrait prendre la forme d'une quasi-expérience dans
le cadre de laquelle I'intervention serait menée dans une région du pays, mais pas dans une autre, ou encore d'une
expérience lors de laquelle les écoles seraient réparties aléatoirement dans un groupe expérimental ou dans un
groupe controle. Le principe fondamental est le suivant : les données de suivi forment un cadre de mesures de
référence des résultats de prospérité et des bases de la réussite. Celles-ci permettront de mesurer les changements
tout au long du processus de réforme. Il y a un avantage indéniable a procéder de la sorte : comme le territoire
n'a pas a consacrer une ou deux années au développement de mesures des résultats ou a l'identification et a la
définition de sous-populations, les colts de démarrage de l'intervention sont moindres. Le territoire peut ainsi
consacrer son énergie a surmonter les difficultés inhérentes a la mise en ceuvre d'une réforme.

Deuxiémement, les données de suivi peuvent aider a repérer des échantillons stratégiques d'écoles. Les profils des
écoles et les graphiques de concentration de la vulnérabilité peuvent étre utilisés pour déterminer les écoles qui
seront ciblées. Le SSE moyen et le pourcentage d'éléves vulnérables de I'école peuvent étre utilisés pour définir
une strate pour |'échantillonnage aléatoire stratifié (Sdrndal, Swensson et Wretman, 1992). Par exemple, un
échantillon d'écoles potentielles est réparti par strates en fonction du profil des écoles, puis des échantillons
aléatoires sont prélevés dans chaque strate.

Troisiemement, s'il est possible de réaliser une évaluation relativement formelle, alors les profils des écoles peuvent
étre utilisés dans une analyse par bloc aléatoire. Par exemple, des ensembles d'écoles aux profils similaires sont
choisis de maniére aléatoire pour subir les conditions associées a l'intervention (Matts et Lachin, 1988).

Quatriemement, les données de suivi peuvent étre utilisées aprés une collecte de données pour renforcer la validité
interne de I'évaluation. Les mesures démographiques peuvent servir de controles statistiques lors de I'estimation
des effets de l'intervention. Elles peuvent également étre employées pour évaluer les interactions entre
I'intervention et les sujets. Par exemple, les effets des programmes sans niveaux, comparativement a ceux avec
niveaux, sont-ils plus importants chez les éléves de faible SSE ou chez ceux de SSE élevé?

Cinquiémement, le systéme de suivi fournit une stratégie fiable pour évaluer les changements dans I'égalité des
résultats de sous-populations clés.

Enfin, on peut se demander si l'intervention a des effets secondaires souhaitables ou indésirables. Bien que
I'objectif principal de I'intervention soit d'améliorer les compétences en lecture des éléves, est-ce que celle-ci fait
également en sorte que les éléves sont plus engagés dans leurs apprentissages? Quelle incidence l'intervention a-
t-elle sur l'assiduité? Les enseignants sont-ils plus ou moins enclins a utiliser des stratégies d'enseignement
efficaces?
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V. Faire le suivi de la prospérité éducative

La cadre de prospérité éducative est un puissant outil dont peuvent se servir les ministéres de I'Education pour
suivre un ensemble principal de résultats d'éléves et les forces motrices derriére ceux-ci. Le cadre s'est avéré utile
dans les pays a revenu faible, moyen et élevé (Willms, 2018b). Il peut également permettre de suivre les progres
vers |'atteinte des Objectifs de développement durable (ODD) pour 2030. La section qui suit porte sur les stratégies
a adopter pour établir des objectifs, présente un exemple de systéme de suivi complet et aborde les nouvelles
orientations que pourrait inspirer le cadre de prospérité éducative en ce qui a trait a I'évaluation de I'éducation.

Etablir des objectifs

SMART est un cadre pour I'établissement d'objectifs dans les domaines de la gestion et I'éducation que I'on
attribue généralement a Doran (1981). Selon ce cadre, les objectifs doivent satisfaire a cinq criteres. Ils doivent étre
spécifiques, mesurables, attribuables, réalistes et délimités dans le temps. En éducation, les critéres « attribuables »
et « réalistes » sont habituellement remplacés respectivement par « atteignables » et « pertinents ». Cette version
adaptée au domaine de I'éducation est celle a laquelle on fait référence ici.

Spécifiques. Un objectif spécifique énonce clairement ce qui doit étre accompli. Les objectifs sont plus
susceptibles d'étre atteints s'ils sont bien définis et peu nombreux. A des fins de suivi, des objectifs spécifiques
peuvent étre rédigés pour chacun des résultats de prospérité. Ceux-ci peuvent inclure des cibles pour améliorer la
performance scolaire et réduire les inégalités.

A titre d’exemple, voici l'objectif 4.1 du Programme de développement durable & I'horizon 2030 : « D'ici & 2030,
faire en sorte que toutes les filles et tous les garcons suivent, sur un pied d'égalité, un cycle complet
d’'enseignement primaire et secondaire gratuit et de qualité, qui débouche sur un apprentissage véritablement
utile. ». Cet objectif devrait étre plus spécifique et pourrait, pour ce faire, étre divisé en un certain nombre
d'objectifs distincts qui définissent des résultats d'apprentissage efficaces. Par ailleurs, le cadre de prospérité
éducative fait la distinction entre les résultats et les forces motrices derriére ceux-ci. L'éducation gratuite, équitable
et de qualité fait partie des bases de la réussite.

Mesurables. Les objectifs doivent étre exprimés en termes absolus et liés a des échelles fixes dans le temps. Par
exemple, un pays peut se fixer des objectifs afin de réduire la prévalence des naissances de faible poids. Des criteres
bien définis sont rattachés a la naissance de faible poids : poids inférieur a 2 500 grammes a la naissance, sans
égard a I'age gestationnel (Organisation mondiale de la santé, 2010). Pour la majorité des variables en éducation,
les résultats sont définis par rapport a des échelles standardisées ou sous la forme de variables dichotomiques.
L'ampleur de I'effet est une mesure utile si I'échelle est fixe dans le temps. Par exemple : la moyenne et I'écart type
sont fixes pour une année de référence et ne sont pas rééchelonnés pour obtenir un nouvel écart type chaque
année ou pour chaque cycle d'évaluation. L'échelle du NAPLAN est exemplaire en ce sens qu'elle couvre une vaste
tranche d'age et qu'elle n'est pas rééchelonnée chaque année. Les mesures fondées sur un critére établi sont
souvent préférables, comme le pourcentage d'éléves ayant atteint le seuil repére international intermédiaire du
PIRLS ou le niveau 2 ou supérieur du PISA. Les mesures de l'anxiété et de la dépression employées avec les
enquétes notreECOLE (The Learning Bar Inc.,, 2009) (lesquelles sont utilisées par le PISA pour le développement)
ont des critéres fixes et invariables dans le temps pour les niveaux modérés et graves d'anxiété et de dépression.
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Les objectifs énoncés en matiere de classement par rapport aux autres pays ou territoires sont inutiles parce qu'un
simple petit changement peut modifier considérablement un classement. Par ailleurs, un pays peut occuper un
rang plus élevé non pas parce que ses résultats sont meilleurs, mais parce que ceux des autres pays ont reculé.

Atteignables. Faire en sorte que les objectifs soient atteignables est sans doute la plus grande difficulté lorsque
I'on établit des objectifs. Ceux-ci doivent étre réalistes et atteignables dans une période donnée, tout en
constituant un défi pour les éducateurs a tous les niveaux du systeme scolaire. Comme nous l'avons déja
mentionné, les mesures de I'éducation prennent leur sens lorsqu’elles sont comparées a des normes ou a celles
d'autres territoires et lorsqu’elles dessinent des tendances dans le temps. Les évaluations internationales, comme
le PIRLS, le PISA et la TIMSS, sont utiles pour établir des objectifs parce qu’elles fournissent un contexte plus large
dans lequel évaluer comment se comparent les éleves d'un pays par rapport a ceux d'un autre aux contextes
sociaux et économiques comparables. Elles donnent également une idée de I'ampleur des inégalités dans la
performance, des iniquités dans I'offre et de la variation des résultats d'une école a I'autre selon le SSE.

Chaque école doit recueillir des données sur les résultats de prospérité au niveau de I'éléve, a des intervalles
réguliers et pour chaque éléve. Les résultats du PISA peuvent permettre d'évaluer ce qui peut étre fait avec le
soutien des autorités nationales et locales, et le talent et la volonté du personnel enseignant. Par exemple, les
profils des écoles du Mexique présentés dans les figures 12 et 13 fournissent une indication de la fourchette des
scores au PISA et de la prévalence des éléves avec de faibles scores dans toutes les écoles et pour différents niveaux
de SSE. Si l'on fait abstraction de certaines valeurs aberrantes, les profils suggérent que la variation inter-écoles
des scores du PISA est d'environ 80 & 100 points a tous les niveaux de SSE et que la prévalence des enfants
vulnérables varie d'environ 40 % a 60 %. Les modeéles linéaires hiérarchiques (MLH) a partir desquels les profils
sont dérivés fournissent des estimations de la variation des résultats aprés controle du SSE moyen de I'école.
L'écart interquartiles est une mesure utile pour évaluer si un objectif est atteignable. Pour le Mexique, I'écart
interquartiles des scores du PISA est de 36 points et la prévalence des éleves vulnérables est de 20 %. Sur la base
de ces données, un objectif atteignable pour une école pourrait étre d'augmenter les scores normalisés en lecture
d'environ 9 % d'un écart type sur une période de cing ans et de réduire les niveaux moyens de vulnérabilité de
5 %. Ces cibles correspondent a environ un quart des écarts interquartiles.

Pour suivre les progres vers l'atteinte de ces objectifs, il faut recueillir des données sur chaque éléve a intervalles
réguliers, couvrir tous les niveaux de I'école et, idéalement, employer des mesures qui permettent de suivre la
progression de chaque enfant par rapport aux résultats de prospérité. Les questionnaires qui recueillent de
I'information de base fournissent de I'information sur les bases de la réussite qui peut aider les écoles a suivre leur
progression vers la création d'un milieu qui favorise la réussite de tous les éléves. La plupart des écoles ne peuvent
pas faire ceci seules. Le role des districts scolaires et des gouvernements locaux et nationaux est donc de fournir
aux écoles les outils qui leur permettront de suivre leurs progres. Dans de nombreux contextes, il faut passer d'un
modele selon lequel les évaluations servent a responsabiliser les écoles a un modele ou les données des tests et
des questionnaires sont utilisées comme indicateurs précurseurs pour |'établissement d'objectifs et I'élaboration
de plans d’amélioration des écoles.

Le modéle de prospérité éducative incite les administrateurs des ministéres de I'Education a établir des objectifs
sur la base d'une gamme d'évaluations couvrant toute la période allant de la naissance a la fin de I'adolescence.
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Le modéle encourage également I'élaboration de mesures des bases de la réussite pour chaque stade de
développement. Les progrés d’'un systéme scolaire doivent étre évalués a partir d'une vaste gamme de mesures,
et des objectifs doivent étre fixés en conséquence. Pour faire un suivi a ce niveau, il faut réaliser des évaluations
régulierement (chaque année ou au moins tous les deux ans). Ces évaluations peuvent étre basées sur des
échantillons aléatoires d'écoles et d'éleves.

Les évaluations internationales ne sont pas utiles pour fixer des objectifs parce qu’elles sont trop peu fréquentes
et parce que leurs résultats peuvent fluctuer d’'un cycle a l'autre et ne pas refléter les changements réels dans la
structure d'un systéme scolaire ou dans I'offre d'une éducation de qualité. Par exemple, les scores en lecture du
Mexique au PISA ont reculé de 22 points entre 2000 et 2003, passant de 422 a 400. Les scores en sciences ont
également reculé, passant de 422 a 405, tandis que les scores en mathématiques n'ont baissé que de deux points,
passant de 387 a 385. Selon Vidal, Diaz et Jarquin (2004), le recul en lecture et en sciences pourrait étre attribuable
en partie a une hausse du taux de participation au PISA, celui-ci ayant été de 52 % en 2000 et de 58 % en 2003.
Cette hausse du taux de participation ne peut cependant pas expliquer les résultats en mathématiques. De plus, le
SSE moyen de I'échantillon du PISA a régressé légérement, passant de -1,17 & -1,11. Une autre explication plausible
est que les changements sont principalement attribuables a des erreurs d'échantillonnage et de mesure. En 2009,
les scores en lecture et en sciences du Mexique étaient revenus a leurs niveaux de 2000, tandis que les scores en
mathématiques augmentaient a peu pres au méme niveau que ceux en lecture et en sciences. Ces données
montrent bien que les évaluations internationales ne sont pas utiles pour fixer des objectifs. Si un pays décide
d'augmenter la réussite scolaire de 9 % d’un écart type et de réduire le niveau moyen de vulnérabilité de 5 %, les
fluctuations attribuables aux erreurs de mesure et d'échantillonnage sont trop importantes pour fournir une
mesure fiable de I'évolution de la performance du systéme. Toutefois, les évaluations internationales peuvent
donner de la crédibilité aux résultats des évaluations nationales et leur validité peut étre renforcée par des études
qui établissent un lien entre les évaluations internationales et nationales (Singer et Braun, 2018).

Pertinents. Le cadre de prospérité éducative énumere quatre ou cinq résultats de prospérité pour chacun des six
stades de développement. Leur pertinence n'est pas remise en cause dans le présent rapport. Le critére de
« pertinence » est plutot considéré de deux facons. Premierement, I'objectif doit étre compris et percu comme
important par les intervenants a tous les niveaux du systeme scolaire, depuis le ministre, son personnel et les
administrateurs régionaux jusqu'aux enseignants, parents et éléves. Il est essentiel que tous les intervenants du
systéme scolaire s'entendent sur les mémes objectifs. Deuxiemement, les objectifs peuvent étre vus comme des
moyens de communication. Pour qu'un systéme scolaire s'améliore, il faut renforcer les bases de la réussite et,
poury parvenir, il faut bien souvent augmenter le financement. Le fait de dévoiler publiquement quelques objectifs
peut encourager plusieurs intervenants (p. ex. politiciens, leaders des communautés, donateurs, etc.) a reconnaitre
leur importance. Les avantages économiques, sanitaires et sociaux qui découlent des résultats de prospérité
peuvent renforcer leur « pertinence ». Par exemple, I'amélioration des compétences en littératie est associée a
l'augmentation des revenus et des recettes fiscales, et a la réduction de la criminalité, du chomage, de la
dépendance a l'aide sociale et des colts de soins de santé (Hanushek et Woessmann, 2015; Ross et Wu, 1995).

Fréquence. Les études internationales de grande envergure, comme le PIRLS et le PISA, ont des cycles relativement
longs. Par ailleurs, les données de ces études ne sont disponibles qu’'un an ou plus aprés leur collecte. Ces
évaluations sont utiles pour la planification a long terme. Cependant, pour suivre leurs progres, les systemes
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scolaires ont besoin qu’on leur fournisse des données annuellement, voire plus fréquemment. Ce type de données
est particulierement important pour suivre les compétences en littératie pendant les premiéres années du primaire.

Un exemple de programme de suivi

La figure 22 montre un exemple de programme de suivi basé sur le cadre de prospérité éducative. Il s'agit d'une
version révisée d'un systéme d'évaluation congu pour les populations autochtones au Canada (Willms, 2009b). Les
fleches représentent les évaluations qui sont basées sur des recensements et les rectangles celles basées sur des
échantillons. Les évaluations suivantes ont permis la mise en ceuvre de ce programme dans certains territoires au
Canada : Evaluation de la petite enfance a 4 et 5 ans; évaluation Confident Learners de la 1™ a la 3® année (fleches
orange, a I'exception de I'évaluation de numératie); enquétes notreECOLE pour plusieurs résultats de prospérité et
bases de la réussite (fleches violettes). Les données basées sur des échantillons (rectangles orange et rectangles
verts) ont été recueillies lors d'évaluations provinciales. Le suivi du niveau de scolarité atteint est fait par les
autorités scolaires locales. Le modéle comprend suffisamment de données pour faire le suivi des résultats de

prospérité et des bases de la réussite tels qu'ils sont décrits dans le présent rapport.
Nouvelles orientations

Le cadre de prospérité éducative encourage les pays, les territoires et les écoles a adopter de nouvelles méthodes
pour faire le suivi des systemes scolaires. Il les encourage également a utiliser les données autrement pour orienter
leur politique éducative. De nombreux pays font passer des tests pour mesurer la performance des éléves a certains
niveaux du primaire et du secondaire. Certains territoires recueillent également des données auprés des éleves,
des enseignants, des parents et des administrateurs des écoles sur divers aspects « contextuels » des systemes
scolaires. De plus, de nombreux pays participent a des études internationales de grande échelle, comme le PIRLS,
la TIMSS et le PISA.

Les compétences en lecture a la fin du parcours secondaire sont le résultat de I'ensemble des expériences
d'apprentissage de I'enfant depuis sa naissance et des conditions dans lesquelles s'est déroulée sa période
prénatale. Les résultats d'une évaluation nationale menée en 2017 en Uruguay ont montré que les compétences
langagiéres et cognitives des enfants étaient trés variables pendant la petite enfance, soit avant méme que ceux-
ci n‘apprennent a lire dans un cadre formel. Les compétences langagiéres et cognitives d'au moins un quart des
enfants de 5 ans sur le point d'entrer en 1™ année avaient une année ou plus de retard par rapport a celles des
autres enfants du méme age.

Les enfants qui entrent en 1™ année sans avoir les compétences préalables pour apprendre a décoder les mots
sont plus a risque d'avoir de faibles compétences en lecture a la fin du premier cycle du primaire. De plus, la
majeure partie de la progression en lecture se fait pendant les premieres années du primaire. Par exemple, les
résultats d'une évaluation nationale des compétences en lecture menée en Australie (NAPLAN) ont montré que
les compétences des enfants étaient trés variables a la fin de la 3¢ année et que le rythme de progression de celles-
ci ralentissait ensuite chaque année jusqu’en 9¢ année. Apres la 9¢ année, les résultats du PISA montrent un rythme
de progression annuel de seulement 14 % d'un écart type.
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Figure 22. Domaines et mesures pour un systeme de suivi national
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Il faut faire davantage de suivi pendant la petite enfance pour deux raisons: parce que les enfants ont des
compétences trés différentes lorsqu’ils commencent I'école et parce que I'apprentissage de la lecture au primaire
est essentiel pour assurer la réussite scolaire a long terme. C'est pourquoi le cadre de prospérité éducative insiste
sur I'importance de recueillir des données sur les compétences des enfants avant que ceux-ci entrent a |'école ou
peu de temps apres, a intervalles réguliers avec les évaluations individuelles réalisées pendant les trois premieres
années d'école et a I'age de 8 ou 9 ans, lorsque les enfants devraient faire la transition de « apprendre a lire » a
« lire pour apprendre ». Ce changement dans le suivi est nécessaire autant pour les pays a revenu faible, moyen et
élevé. Dans leur analyse des résultats scolaires en Afrique du Sud, van der Berg, Spaull, Wills, Gustafsson et Kotzé
(2016) insiste sur le fait que « apprendre a lire pour découvrir un sens et avoir du plaisir est la compétence la plus
importante que doivent développer les enfants a I'école primaire » (p. 15).

Traditionnellement, les systemes de suivi se sont surtout intéressés aux compétences en lecture, en mathématiques
et en sciences. Le cadre de prospérité éducative quant a lui insiste sur I'importance de suivre une plus vaste gamme
de résultats, comme le niveau de scolarité, 'engagement, la santé et le bien-étre. Pour les pays a revenu faible et
moyen et pour les éléves de zones pauvres des pays a revenu élevé, les mesures du niveau de scolarité atteint
doivent enregistrer la fréquentation scolaire et si les éléves ont terminé les niveaux successifs de la scolarité.

Pour le suivi des facteurs contextuels, de nombreux systéemes scolaires se sont concentrés sur |'estimation des
différences dans la performance des écoles et ont utilisé les résultats obtenus pour demander aux écoles de rendre
des comptes. Bien souvent, les systémes recueillent des données sur certains facteurs contextuels pour permettre
aux analystes d'estimer la « valeur ajoutée » des écoles apres ajustement au contexte familial des éléves. Depuis
longtemps, on cherche a cerner les facteurs de I'école et du groupe qui produisent une telle valeur ajoutée. Grace
a plus de trente années de recherche sur l'efficacité scolaire, nous savons maintenant quels sont les facteurs qui
contribuent a la réussite des éléves. Ces facteurs sont les bases de la réussite du cadre de prospérité éducative. Le
cadre de prospérité éducative incite a recueillir des données détaillées sur un petit ensemble de facteurs de base
plutdt que sur une vaste gamme de corrélats de la réussite. Les données sur les facteurs de base peuvent étre
utilisées pour évaluer I'équité de I'offre et fixer un ensemble d'objectifs pour améliorer le systeme.

Il s'agit de recueillir des « indicateurs précurseurs » pour caractériser le systéme scolaire plutot que de recueillir
des « indicateurs tardifs », lesquels servent surtout pour la reddition de comptes. Les indicateurs précurseurs
peuvent étre utilisés au niveau national et régional pour orienter les politiques visant a améliorer les résultats,

réduire les inégalités dans les résultats, assurer I'équité de I'offre, affecter les ressources et évaluer les interventions.
Ils peuvent également étre utilisés au niveau de I'école et du groupe pour guider les pratiques, identifier les éléves

vulnérables, établir des objectifs pédagogiques et impliquer les parents d'une maniere significative.

Le cadre de prospérité éducative est un modéle simple qui comprend un petit nombre de facteurs de base. Il offre
un cadre a partir duquel imaginer une vision commune pour I'amélioration du systéme qui est partagée par tous
les intervenants, a tous les niveaux : éléves, parents, enseignants, directeurs et administrateurs scolaires. Le systéme
s'améliorera si tous les participants s'appliquent sans relache a construire de solides bases avec un seul but en
téte : donner a tous les enfants la chance de s'épanouir.
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Annexe 1. Taux de croissance de la compétence en lecture, PISA 2000 a 2015

e U ) sSE (N

Australie 517,1 (2,4) -1,49 (0,24) 43,8 (1,0)
Autriche 500,1 (3,9) -1,79 (0,44) 46,0 (1,8)
Belgique 507,2 (3,0) -0,81 (0,32) 48,2 (1,2)
Canada 520,0 (2,8) -0,62 (0,25) 33,9 (1,5)
Rff:;;ij:e 488,5 (4,4) 0,37 (0,39) 49,0  (1,6)
Danemark 4914 (3,0) -0,74 (0,27) 37,3 (1,7)
Finlande 548,3 (2,5) -2,45 (0,30) 31,7 (1,6)
France 521,2 (8,8) -2,00 (0,84) 50,7 (3,4)
Allemagne 490,0 (5,5) 0,80 (0,70) 45,4 (3,2)
Gréce 478,1 (4,2) -0,16 (0,31) 344 (0,6)
Hongrie 4914 (5,2) -0,12 (0,52) 47,9 (2,1)
Islande 487,6 (3,7) -1,87 (0,33) 26,7 (0,9)
Irlande 524,0 (3,6) -1,00 (0,40) 38,0 (0,6)
Italie 483,8 (6,2) 0,30 (0,48) 32,1 (1,0)
Japon 504,6 (2,2) 2,20 (0,72) 37,9 (3,6)
Corée 530,1 (7,2) 1,04 (0,89) 32,0 (4,1)
Luxembourg 465,6 (2,9) 1,00 (0,19) 40,4 (1,0)
Mexique 456,5 (37,7) -1,16 (2,54) 26,6 (13,0)
Pays-Bas 520,4 (6,2) -1,78 (0,58) 38,9 (1,2)
Norvege 486,1 (6,1) -0,07 (0,69) 37,3 (1,9)
Nouvelle-Zélande 523,8 (3,0) -1,10 (0,26) 47,7 (1,5)
Pologne 496,6 (4,0) 2,18 (0,51) 40,2 (1,4)
Portugal 491,3 (2,4) 1,14 (0,19) 31,5 (2,7)
Slovaquie 478,1 (3,6) -0,99 (0,61) 47,7 (2,3)
Espagne 486,8 (13,0) 0,96 (1,27) 29,5 (2,0)
Suede 506,1 (2,7) -1,65 (0,51) 39,8 (1,0)
Suisse 504,8 (3,0) -0,92 (0,39) 42,1 (2,2)
Royaume-Uni 511,6 (11,6) -1,80 (1,95) 43,0 (2,0)

Etats-Unis 494,6 (6,7) -0,20 (0,55) 40,5 (3,5
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Annexe 2. Abrégé des statistiques essentielles en politique éducative

Le calcul des statistiques descriptives dans les études internationales de grande envergure

Poids de rééchantillonnage. Les études internationales emploient deux méthodes tenant compte du plan
d’'échantillonnage. Le PIRLS et la TIMSS emploient la méthode « jackknife », tandis que le PISA emploie la méthode
des répliques répétées équilibrées (balanced repeated replication, ou BRR) (Rust, 1985). Par exemple, les données
du PISA 2015 sont assorties d'un poids d'échantillonnage global et d'une série de 80 poids BRR. Des statistiques
comme la moyenne ou |'écart type peuvent étre calculées au moyen du poids d'échantillonnage global. Cependant,
les poids BRR sont nécessaires pour une estimation exacte de |'erreur type d'une statistique. Quand une statistique
est fondée sur des scores de test, les poids BRR sont adjoints aux valeurs plausibles.

Valeurs plausibles. Dans une étude internationale, les questions sont réparties dans différents cahiers d'examen
distribués aléatoirement aux éléves. Le PISA 2015, par exemple, totalisait 810 minutes d'interrogation sur la
littératie, les sciences, les mathématiques et la résolution de probléme en collaboration; chaque éléve devait
répondre a un test de 120 minutes. Chaque test était concu de maniére que ses questions couvrent toutes les
dimensions de compétence. Les méthodes statistiques employées dans le PISA estiment les distributions des
scores des tests, ainsi que la probabilité d'une réponse correcte pour chaque éleve, si celui-ci avait répondu a
toutes les questions du test (Mislevy, Beaton, Kaplan et Sheehan, 1992). Les données comprennent une série de
dix valeurs plausibles pour chaque éleve. Ces valeurs sont sélectionnées aléatoirement dans la distribution des
compétences mesurées parmi les éléves ayant un profil de réponse et un cadre familial comparables. Pour
I'essentiel, cette méthode fournit dix estimations, ou valeurs plausibles, indicatrices de la performance de chaque
éléve s'il avait répondu a la totalité des questions du test.

Des statistiques comme la moyenne, I'écart type ou le coefficient de régression sont calculées de la maniére
habituelle, au moyen du poids d’'échantillonnage global. L'erreur type de la statistique d'intérét, sans valeurs
plausibles, correspond a I'équation suivante :

25=1(€r — &p)?
R(1 - 0.5)2

SE, =

ou g est la statistique d'intérét calculée au moyen du poids de sondage complet, &, est la statistique d'intérét
calculée au moyen du poids de rééchantillonnage (r), et R est le nombre de répliques, soit 80 dans le cas du PISA.

L'erreur type d'une moyenne calculée avec des valeurs plausibles correspond a I'égquation suivante :

P 2
SE. = z Zﬁ:l(gr.p - go,p) . l n
€ 4 R(1 —0.5)2 P
p:

1+—
P P—

P Y
( 1)21}_1(504) 150,P) ]

ou &p est la statistique d'intérét calculée avec la valeur plausible p et le poids de rééchantillonnage r, et P est le
nombre de valeurs plausibles, soit 10 ans le cas du PISA.



Les écarts en matiere d'apprentissage : utiliser les données pour orienter la politique ! "l
éducative

Ces formules sembleront complexes au profane. Cependant, on peut dériver une formule simple a partir d'une
matrice de 80 par 1 des poids des répliques pour les statistiques sans valeurs plausibles, ou d'une matrice de 80
par 10 (80 BRR par 10 valeurs plausibles) dans le cas de statistiques avec des valeurs plausibles. Cette méthode
peut étre employée pour toute statistique, comme I'estimation de I'asymétrie, I'indice de ségrégation ou le
coefficient de régression.

Gonzales (2016) décrit la plupart des formules employées dans les études internationales de grande envergure.

n
. = i1 Y N . /s .
[1] Moyenne. La formule de la moyenne est la suivante : ¥ = Z“nl 5, 0U n est la taille de |'échantillon, et Y; le score

de I'éléve i. La moyenne se calcule au moyen du poids d'échantillonnage global, et I'erreur type se calcule au
moyen de |'une des deux formules ci-dessus, selon que la moyenne porte ou non sur le score d'un test.

p -9 . 14 :
[2] Ecart type. La formule de I'écart type est la suivante : SD = ’W’ ou n est la taille de I'échantillon, y; le

score de I'éléve i, et ¥ la moyenne. L'écart type se calcule au moyen du poids d'échantillonnage global, et I'erreur
type se calcule au moyen de l'une des deux formules ci-dessus, selon que I'écart type porte ou non sur le score
d'un test.

[3] Asymétrie. La formule de I'asymétrie est la suivante :

G = ,/n(n—l)[ %Z?:l(yi—l_’)B
T on-2 ( 3

) — 3
- ?=1(yi-y)2)2

ou n est la taille de I'échantillon, y; le score de I'éleve i, et ¥ la moyenne. L'asymétrie se calcule au moyen du poids
d'échantillonnage global, et I'erreur type se calcule au moyen de l'une des deux formules ci-dessus, selon que
I'asymétrie porte ou non sur le score d'un test.

nopL
[4] Pourcentage de vulnérabilité. La formule du pourcentage de vulnérabilité est la suivante: P = %, oun

est la taille de I'échantillon, et D; est le score dichotomique (0 ou 1) de I'éléve i. Le pourcentage de vulnérabilité se
calcule au moyen du poids d'échantillonnage global, et I'erreur type se calcule au moyen de l'une des deux
formules ci-dessus, selon que le pourcentage de vulnérabilité porte ou non sur le score d'un test.

Gradients socioéconomiques

Les gradients socioéconomiques se calculent au moyen d'un modele de régression basé sur la méthode des
moindres carrés ordinaires qui inclut le SSE et le SSE?, soit :

Y; = Bo + B1SSE; + B,SSE? +1;

oU Y; est le score en lecture de I'éléve i, et SSE; le SSE de I'éléve i. Le paramétre r; correspond au résidu de I'éléve i;
c'est-a-dire la déviation du score de I'éleve par rapport a la régression linéaire. Les quatre statistiques qui suivent
sont dérivées de cette équation.
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[5] Niveau du gradient : L'intersection 3, correspond au score attendu d’un éléve ayant un SSE de zéro. La variable
SSE peut étre « centrée » sur n'importe quelle valeur, mais on convient généralement de centrer celle-ci sur la
moyenne nationale ou, dans le cas des analyses du PISA, sur la moyenne de 'OCDE.

[6] Pente du gradient. Le coefficient B, correspond a la pente du gradient socioéconomique. L'hypothese du
gradient est : Hy: By = 0; Hy: B; # 0. La signification statistique de 3, dépend de la magnitude de I'erreur type, et
s'évalue au moyen d'un test t a n-1 degrés de liberté.

[7]1 Rendement décroissant. Le coefficient 8, correspond & la pente du SSE élevé au carré. Quand f3, est négatif,
les effets sur les résultats diminuent avec I'augmentation du SSE. L'hypothése des rendements décroissants est :
Hy: B, = 0; H;: B, # 0. La signification statistique de B, dépend de la magnitude de I'erreur type, et s'évalue au
moyen d'un test t a n-1 degrés de liberté.

[8] Force du gradient. La force du gradient, R?, correspond a la proportion de la variance des résultats attribuable
au SSE. Il s'agit de la différence entre la variance de Y; et la variance du résidu, r;, exprimée comme une fraction de
la variance de Y;.

Pour obtenir I'erreur type de ces statistiques, 80 analyses de régression sont nécessaires (une pour chaque BRR)
dans les cas ou le résultat est une variable qui n'est pas un score de test. Dans le cas ou le résultat est un score de
test, I'analyse de régression doit étre réalisée a 800 reprises (une pour chaque couple BRR-valeur plausible).
Rappelons que ces statistiques sont développées au moyen d'une matrice de 80 par 1 ou de 80 par 10 (voir ci-
dessus).

Indices d’inclusion

[9] Indice d’inclusion verticale. L'inclusion verticale correspond a la portion intra-école de la variation d'un score :
o2
V=—
T

On calcule I'inclusion verticale en appliquant un modeéle de régression linéaire hiérarchique « nul » aux résultats :
— 2
Yij = Boj + & &;j~NID (0,0%)

Boj = Yoo *+ Upj U,j~NID(0,7)
Dans le modele de régression hiérarchique, a2 est la variance des termes d'erreur du niveau 1, soit la variance

intra-école, et T est la variance des termes d’erreur du niveau 2, soit la variance inter-écoles :
) = g2 ) =
Var(e;j) = o Var(Upj) = t

[10] Indice d’inclusion horizontale. L'inclusion horizontale correspond a la portion intra-école de la variation du
SSE :
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Cet indice se calcule au moyen d'un modéle nul ayant le SSE comme variable de résultat.
Modeéle de gradient multiniveaux

Le modele de gradient multiniveaux de base comporte deux niveaux :
(1) Yij = Boj + B1;SSE;j + &; gij~ NID (0, 0%)

(2) Boj =Yoo + Upj Upj~ NID (0,79 )

Bij = V10 + Uyj Upj~ NID (0,74)

ou Y;; est le score de I'éléve i dans I'école j, SSE;; est le SSE de I'éléve i dans l'école j, et g;; est le résidu, auquel on
attribue une distribution normale, une moyenne de zéro et une variance de g2 Les niveaux des gradients sont S,;,

c'est-a-dire les scores espérés des éléves ayant un SSE de zéro. C'est pourquoi on les considére comme des
moyennes ajustées au SSE.

[11] Gradient intra-école. Les pentes des gradients intra-école sont §; ;. Elles sont modélisées au niveau 2 comme
une pente moyenne, y;,, plus un résidu de la pente moyenne, Uj;.

[12] Indice de gradient convergent. La variance des moyennes ajustées au SSE, soit les f,;, est la variance de
Uy, soit 7. De méme, la variance des gradients intra-école, les p;;, est la variance de U, , soit 7;.

Le modele de régression hiérarchique estime la covariance de Uy; et de U ;. La corrélation des moyennes ajustées
au SSE et des pentes, qui correspond ici a I'indice de gradient convergent, est donnée par I'équation suivante :

COV(Uo,Ul)

ToT1

CGI =

[13] Gradient inter-écoles. Le gradient inter-écoles, qui est une régression des moyennes des résultats des écoles
en fonction du SSE des écoles, peut également étre estimé au moyen d'un modéle & deux niveaux :
— 2
(1) Yi; = Boj + &5 &~ NID (0, %)

(Z)ﬁoj =y00+y01SSE]+U0] UOJ~ NID (O,To)

ou la pente inter-écoles est yy;.

[14] Effet de la composition sur le SSE moyen. L'effet de la composition de I'école sur le SSE moyen est estimé
en ajoutant le SSE moyen des écoles a I'équation des moyennes ajustées des écoles au niveau 2 :
(1)Yl] :B0j+ﬁljSSEij+£ij Eij~ NID (0, 0'2)

(2)30] :y00+}/0155E]+ UO] UOI""NID (O,To)

ﬁlj =y10+ U1] U0]~ NID (O,Tl)
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L'effet de la composition de I'école sur le SSE moyen est exprimé par ;.

[15] Effet de la composition sur la variabilité. L'effet de la composition de I'école sur la variabilité est estimé de
la méme maniére que I'effet sur le SSE moyen susmentionné : il s'agit d'ajouter I'écart type du SSE & la premiére
équation du niveau 2. L'effet de la composition de I'école sur la variabilité des données est exprimé par y,;.
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