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1.0 Sommaire

Ce rapport vise a documenter I'impact a 24 mois post-programme du projet Capacité d’apprentissage
dans les communautés francophones en situation minoritaire (titre abrégé : projet Capacité
d’apprentissagel), un projet de démonstration financé par Ressources humaines et développement des
compétences Canada (RHDCC). Les services de la Société de recherche sociale appliquée (SRSA) ont été
retenus pour la mise en ceuvre, la gestion, la collecte et les analyses des données du projet. Le projet
met a I'essai un programme préscolaire? qui jumelle un volet de service de garde spécifiquement
développé pour répondre aux besoins des enfants francophones en milieu minoritaire a un volet
d’alphabétisation familiale ciblant les parents de ces enfants. Ce programme avait pour objectif de
développer les compétences langagieres de I'enfant, sa connaissance et son utilisation du frangais, sa
connaissance de la culture francophone ainsi que son sentiment d’appartenance envers la communauté
francophone. Globalement, le programme cherchait a favoriser la préparation a I’école et le
développement en général des enfants.

L’évaluation de ce programme s’est faite au moyen d’'une méthodologie quasi expérimentale avec
groupes témoins non équivalents. La méthodologie prévoyait trois groupes expérimentaux : le groupe
programme composé d’enfants inscrits dans la garderie francophone offrant le nouveau programme
préscolaire; le groupe témoin en garderie comprenant les enfants inscrits dans une garderie
francophone n’offrant pas le nouveau programme; et le groupe témoin hors garderie regroupant les
enfants dont la garde de jour a lieu a la maison ou en garderie familiale non réglementée3. L'utilisation
d’un groupe témoin en garderie permettait de tenir compte de I'influence d’'une garderie en installation
sur le développement des enfants, ce qui constitue en soi un traitement. Le groupe témoin hors
garderie permettait de tenir compte de I'influence d’'un milieu de garde informel sur le développement
de I'enfant. Le projet compte deux cohortes de participants, la premiere recrutée en 2007 et la
deuxiéme recrutée en 2008.

Le projet Capacité d’apprentissage s’est déroulé en deux phases. Dans une premieére phase, on cherchait
arépondre a la question : Le nouveau programme préscolaire, comprenant un volet en garderie et un
volet d’ateliers parents/enfants, a-t-il un impact significatif sur les habiletés langagiéres, I'identité
culturelle francophone et la préparation a la scolarisation des enfants au-dela du développement qui
prendrait place en I'absence de ce programme, et indépendamment d’autres facteurs externes qui
pourraient entrer en jeu? Dans une deuxieme phase, celle faisant I'objet du présent rapport, on
examinait la question: Le nouveau programme préscolaire permet-il aux enfants francophones
grandissant en milieu minoritaire d’étre mieux outillés pour réussir dans les tdches essentielles a la
réussite scolaire que sont la lecture et les mathématiques? Alors que la premiere phase du projet
Capacité d’apprentissage portait sur la période préscolaire, la deuxieme phase, elle, se rapportait plutét
ala période de scolarisation formelle (les premiére et deuxieme années scolaires).

A Torigine, connu sous le nom de Projet pilote de garde d'enfants.

Officiellement connu sous le nom de services de garde enrichis dans les documents de RHDCC, la
Société de recherche sociale appliquée, ou SRSA, en accord avec RHDCC, nomme dorénavant le
programme « programme préscolaire de service de garde ».

Ce groupe comprend également quelques enfants inscrits a une garderie anglophone.

Société de recherche sociale appliquée 1
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Résultats a 24-mois post-programme : Le présent rapport porte sur les données collectées 24 mois
suivant la fin de I'intervention, soit au mois d’octobre 2011 pour la premiere cohorte et au mois
d’octobre 2012 pour la deuxiéme cohorte. A ce moment, les enfants étaient 4gés en moyenne de

sept ans et commencaient leur deuxiéme année scolaire. Une méthodologie mixte de recherche a été
utilisée dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage. Cette approche préconise l'utilisation d’'une
diversité d’outils, de nature autant quantitative que qualitative, provenant de plusieurs sources toutes
choisies en fonction des objectifs de la recherche, c’est-a-dire de vérifier si le programme a I'effet voulu
et de comprendre comment il exerce son effet. Ainsi, les analyses ont été effectuées a partir des
données provenant des évaluations des enfants et des sondages aupres des parents a 24 mois post-
programme et incorporaient des mesures de base afin de controler statistiquement pour les variations
initiales existantes entre les groupes.

Les principaux constats de I'étude d'impact ont révélé des effets positifs a long terme du programme
tant sur les résultantes des enfants que celles des parents. En ce qui concerne les résultantes touchant
les enfants, les effets positifs se manifestent sous forme d'une meilleure performance sur certains
prédicteurs de la réussite scolaire, surtout relativement au groupe témoin en garderie. Spécifiquement,
on observe des gains significatifs chez les enfants issus d’'un foyer caractérisé par une faible exposition
initiale au francais sur les compétences langagiéres (p. ex., vocabulaire réceptif, utilisation du francais),
tandis que les enfants issus de familles endogames francophones profitent sur 'ensemble des
compétences nécessaires a la réussite scolaire (p. ex., compétences langagiéres, développement des
fonctions exécutives, ainsi que compétences en lecture et en mathématiques). Précisons que
I'interprétation des résultats des analyses portant sur le groupe témoin hors garderie est difficile en
raison de la grande diversité du milieu de garde de jour de ce groupe; diversité dont il a été impossible
d’obtenir des mesures précises quant a 'environnement linguistique et aux indicateurs de qualité.

En ce qui concerne les résultantes touchant les parents, les effets positifs du volet Ateliers familles sont
observés dans la langue francaise utilisée durant les activités de littératie. On constate également
qu’avec le recul, les parents déclarent avoir tiré profit du programme tant sur le plan de la préparation
scolaire de leur enfant qu’au niveau du développement du sentiment d’appartenance a I'école de leur
enfant et a la communauté francophone.

Résultats de la trajectoire développementale des résultantes des enfants et des parents : Un retour
sur les résultats antérieurs obtenus dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage permet de tracer
un portrait de 'effet du programme préscolaire a travers le temps. A court terme (de 0 & 24 mois),
I'effet du programme se manifeste clairement sur les compétences langagiéres des enfants issus de
foyers caractérisés par une faible exposition au frangais (p. ex., capacité de communiquer, vocabulaire
réceptif). Pour leur part, les enfants provenant de foyers caractérisés par une forte exposition au
frangais bénéficient principalement du programme au niveau de leur développement cognitif (p. ex.,
précurseurs des compétences en lecture et mathématiques).

A moyen terme (36 mois suivant le début du programme), on constate que les parents adoptent des
comportements positifs par rapport a la fréquence des activités de littératie, ainsi qu’a la langue utilisée
pour faire des activités de littératie et communiquer avec I'enfant. Ces changements influencent a leur
tour le développement des enfants, particulierement en ce qui a trait aux compétences langagieres

(p- ex., Fluidité verbale, Capacité de communiquer en frangais, Utilisation du frangais). Le patron de

Société de recherche sociale appliquée 2



Capacité d’apprentissage : Rapport des effets du programme
en deuxiéme année scolaire

résultats suggere donc qu'a moyen terme, le volet Ateliers familles est une source importante de 'effet
du programme sur les enfants. L'impact a long terme (48 mois suivant le début du programme) sur les
parents semble s’atténuer, mais les progres chez les enfants continuent a se manifester, en particulier
chez les enfants issus de familles endogames francophones (p. ex., vocabulaire réceptif, compétences en
lecture et en mathématique, développement des fonctions exécutives).

L’'image dégagée de 'ensemble des analyses permet de conclure que le programme testé continue
d’exercer un effet important au niveau du développement des compétences nécessaires a la réussite
scolaire (p. ex., compétences langagiéres, fonctions exécutives, lecture, mathématiques) pour tous les
enfants grandissant en contexte linguistique minoritaire bien que les effets observés divergent en
fonction de I'environnement linguistique au foyer a I'origine. Les enfants considérés les plus
vulnérables de vivre des difficultés scolaires continuent de progresser au niveau des compétences
linguistiques sans toutefois parvenir a devancer les enfants des groupes témoins sur les mesures
directes des résultantes. Par contre, les enfants issus d'un foyer endogame francophone se démarquent
clairement sur 'ensemble des compétences requises pour réussir a I'école. Ces effets observés sont
d’'une importance pratique non seulement pour favoriser la réussite scolaire des enfants, mais aussi
pour renforcer la vitalité des communautés francophones en situation minoritaire. Au niveau des
politiques sociales, les résultats de cette recherche correspondent aux priorités identifiées par le
gouvernement fédéral dans le cadre de la Feuille de route pour la dualité linguistique canadienne de
2008-2013.

Le lecteur est prié de noter que ce rapport est le dernier d’'une série de rapports préparés par la SRSA
durant les quatre années du projet.

Société de recherche sociale appliquée 3
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2.0 Le projet Capacité d’apprentissage

2.1. Genése du projet

Le projet Capacité d’apprentissage dans les communautés francophones en situation minoritaire (titre
abrégé : projet Capacité d’apprentissage) a fait partie du Plan d’action pour les langues officielles 2003-
2008 du gouvernement du Canada et s’est poursuit sous la banniére de la Feuille de route pour la
dualité linguistique canadienne de 2008-2013. Les principes directeurs qui orientent le projet
comprennent la volonté de fournir un appui aux communautés francophones en situation minoritaire
pour assurer aux enfants un bon départ dans la vie et encourager les parents a participer activement
aux apprentissages de leur enfant (Ressources humaines et Développement des compétences Canada,
2006). Au niveau communautaire, le projet Capacité d’apprentissage se veut une évaluation rigoureuse
d’une intervention prometteuse ayant comme objectif le maintien, voire le renouvellement, de la
vitalité ethnolinguistique de la communauté francophone minoritaire.

L’apport principal du projet est sa reconnaissance de la grande importance que revét le contexte
linguistique minoritaire sur le développement des dimensions linguistique et identitaire des jeunes
enfants. Alors que les membres de la majorité linguistique peuvent tenir ce processus développemental
pour acquis, toute sa complexité ressort en situation linguistique minoritaire. Le développement des
dimensions linguistique et identitaire est 'aboutissement du processus de socialisation vécu dans le
milieu familial, le milieu scolaire ou préscolaire et le milieu socio-institutionnel (Landry et Allard,
1997). Les études pionnieres quant a I'importance de la culture sur le développement de I'’enfant nous
viennent de Vygotsky (1978). Selon 'auteur, la culture dans laquelle un enfant grandit influe sur le
développement de ses habiletés langagiéres et sur ses apprentissages en général par 'entremise de
I'intégration des symboles sociaux auxquels il est exposé. Ainsi, 'environnement social dans lequel
baigne I'enfant est indissociable de la construction de son identité culturelle et linguistique, de méme
que de son développement global.

L’'importance de I'environnement social est mise en relief par le résultat de recherches soulignant que
I'exposition des enfants au francais dans plusieurs spheres de leur vie fortifie leur sentiment d’identité
et d’appartenance a la communauté francophone (Landry et Allard, 2000). L’exposition au frangais
dans I'ensemble des contextes sociaux est d’autant plus importante pour 'enfant grandissant dans un
milieu francophone trés minoritaire ou, par le simple poids démographique, I'anglais prédomine dans
tous les aspects de la vie quotidienne (Gilbert, 2003). Par exemple, I'étude de Landry et Allard (1997)
montre qu’en milieu minoritaire francophone, une forte francité familioscolaire (c.-a-d., une forte
exposition au francais a la maison et a I'école) de la maternelle a la fin du secondaire est un prédicteur
déterminant du développement de I'identité francophone et bilingue, du désir et de la capacité a
intégrer la communauté francophone, du sentiment d’appartenance a la communauté francophone,
ainsi que de l'utilisation du francais dans divers contextes. Une étude plus récente appuie ces résultats
et démontre qu’une forte identité francophone est hautement reliée a 'usage du francais dans une
variété de contextes sociaux, notamment en famille, avec les camarades, dans les établissements
publics et par I'entremise des médias (Landry, Deveau, & Allard, 2006). Dans ces études, le
comportement langagier prend une place importante en tant que résultante optimale de la vitalité
ethnolinguistique et de la construction identitaire.
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Le concept d’'identité culturelle n’est typiquement pas directement mesuré durant I’enfance. Selon les
théories sur le soi (p. ex., Théorie du soi d’Erik Erikson, 1994), elle ne se cristallise pas avant
I’adolescence. Ainsi, une mesure directe des différentes dimensions de I'identité culturelle aupres
d’enfants en bas age s’avére difficile. Notons toutefois que la formation de I'identité est un processus
dynamique qui se développe a partir de structures sociales et de la socialisation linguistique et
culturelle dés la petite enfance (Landry et coll., 2006). En principe, il devrait donc étre possible de
mesurer des prédicteurs de I'identité culturelle francophone. L’Association canadienne d’éducation en
langue francaise (ACELF) définie la construction identitaire comme étant « un processus hautement
dynamique au cours duquel la personne se définit et se reconnait par sa fagon d’agir et de vouloir dans
les contextes sociaux et 'environnement naturel ou elle évolue » (ACELF, 2006, p.12). Selon cette
définition, la construction identitaire des enfants serait influencée non seulement par I'environnement
dans lequel ils grandissent, mais également par leur propre comportement langagier. La langue parlée
représente d’ailleurs une partie fondamentale de la culture d'un peuple et une facon d’exprimer son
identité culturelle (Landry & Rousselle, 2003). Ces constats portent a postuler que la langue parlée
puisse agir de prédicteur de I'identité culturelle chez les enfants d’age scolaire.

Or, la réalité d’'un contexte minoritaire fait en sorte que les jeunes francophones sont exposés a deux
cultures différentes a un moment ou leur identité culturelle et leurs compétences langagiéres sont en
devenir. Au niveau de I'enfance, plusieurs auteurs préconisent la disponibilité de services de garde et
de scolarisation en frangais comme principaux vecteurs de la vitalité communautaire (Commission
nationale des parents francophones, 2005; Landry et Allard, 1997; Gilbert, 2003). L’idéal, selon les
défenseurs de la vitalité de la communauté francophone, serait que les parents ayants droit* inscrivent
leurs enfants dans des services de garde de qualité et dans des écoles de langue francaise. La réalité est
toutefois tout autre. Un nombre important de parents ayants droit inscrivent leurs enfants dans des
écoles d'immersion ou dans des écoles de langue anglaise. Selon les résultats de 'Enquéte sur la vitalité
des minorités de langue officielle de 2006 (EVMLO; Corbeil, Grenier et Lafreniére, 2007), seulement

56 % des enfants de parents ayants droit fréquentent des écoles primaires de langue francaise. Cette
proportion diminue a 44 % a I’adolescence. Les parents choisissent I'école de langue anglaise ou
d'immersion pour plusieurs raisons : I'anglais est la langue maternelle ou la langue la mieux connue de
I'enfant, la proximité de I'école, la non-disponibilité d'une école de langue francaise et la bonne
réputation du programme ou de I'école.

Quant aux enfants francophones inscrits dans les écoles de langue francaise, plusieurs études
démontrent que ces derniers obtiennent des résultats en lecture et en mathématiques inférieurs a leurs
pairs anglophones. Cette disparité entre les deux groupes est observée, entre autres, dans les résultats
des tests internationaux tels que le Programme international pour le suivi des acquis des éléves (PISA)
ou les enfants francophones inscrits a I'école de langue francaise en milieu linguistique minoritaire
obtiennent des résultats inférieurs en lecture par rapport a leurs pairs anglophones canadiens
(Bussiere et coll., 2001; Conseil canadien sur I'apprentissage, 2008). Les quelques études portant sur
les jeunes francophones minoritaires font ressortir que cet écart apparait dés le jeune age. Les auteurs
d’une étude récente effectuée aupres d’enfants franco-manitobains dgés de quatre a six ans concluent

Personne qui dispose de droits a I'instruction dans la langue de la minorité au Canada enchassés dans
le cadre constitutionnel de I'article 23 de la Charte canadienne des droits et libertés.
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que ces derniers obtiennent des scores plus faibles aux tests de vocabulaire,5 et cette tendance est
d’autant plus accentuée chez les enfants grandissant dans un environnement quotidien
majoritairement anglophone. Cette tendance se poursuit lorsque ces enfants atteignent la troisiéme
année du primaire. Les enfants ayant grandi dans un environnement familio-préscolaire francophone
obtiennent de meilleurs résultats en lecture en troisieme année comparativement aux enfants
francophones ayant vécu dans un environnement linguistique majoritairement anglophone (Chartier,
Dumaine et Sabourin, 2011).

Il est clair que le contexte minoritaire a une influence non négligeable sur le comportement langagier
dans la sphére privée des minoritaires francophones. On estime que pres des deux tiers des jeunes
francophones minoritaires sont issus de foyers exogames (67 %) et la plupart adoptent I'anglais comme
langue du foyer (Landry, 2010). Seulement 20 % des couples exogames choisissent le francais pour
élever leurs enfants de 0 a 4 ans (Martel, 2001). En outre, les dernieres données tirées du Recensement
de 2006 indiquent que prés de 39 % des francophones vivant hors Québec parlent plutét I'anglais a la
maison, bien que le francais demeure une langue utilisée (Corbeil et Blaser, 2007).

Une plus grande utilisation de la langue anglaise au quotidien explique en partie pourquoi 62 % des
adultes francophones hors Québec passant un test de littératie en francais n’obtiennent pas le niveau de
maitrise jugé nécessaire pour bien fonctionner en société (c.-a-d., un niveau de littératie de plus que 3
sur une échelle de 5; Statistique Canada et RHDSC, 2005, Tableau 3.24). Cette proportion serait sans
aucun doute plus élevée si tous les adultes francophones en situation minoritaire avaient fait le test en
francais (65 % de ces derniers choisissent de remplir le test en anglais bien qu’ils identifient le francais
comme langue maternelle; Statistique Canada et RHDSC, 2005, p. 54). De fait, la presque totalité des
francophones adultes vivant en milieu minoritaire connaissent les deux langues officielles et parmi ces
derniers, 39 % estiment maitriser mieux I'anglais que le francais (Corbeil et coll., 2007). Selon ces
résultats, il y a tout lieu de solidifier 'acquisition de la langue francaise auprés des adultes en contexte
minoritaire et de conscientiser les parents aux défis de vivre en milieu minoritaire et aux actions qu'ils
peuvent prendre pour transmettre ce riche héritage culturel a leurs enfants.

2.2. L’acquisition de la langue et les compétences cognitives en contexte
minoritaire

Nous présumons que la cause premiere des enjeux relatifs a la réussite des enfants francophones
énumérés ci-dessus est le manque d’exposition a la langue francaise tant a la maison qu’a I’école ou
encore dans la sphere publique. Or, afin de favoriser le bon fonctionnement en société, les enfants qui
grandissent dans un milieu minoritaire doivent, t6t ou tard, apprendre la langue de la majorité (c.-a-d.,
'anglais) en plus de leur langue maternelle. La bonne maitrise de deux langues entraine plusieurs
avantages sur le plan cognitif, incluant un meilleur contréle de I'attention, une mémoire de travail
supérieure et une meilleure flexibilité mentale (c.-a-d., de meilleures fonctions exécutives; pour une
méta-analyse, voir Adesope, Lavin, Thompson et Ungerleider, 2010). Toutefois, les enfants dont la
langue maternelle est celle de la minorité ont davantage de risques de développer une forme de

Echelle de vocabulaire en images de Peabody — Révisée, ou EVIP-R, et échelles de communication et
de connaissances générales de I'Instrument de mesure du développement de la petite enfance, ou
IMDPE.
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bilinguisme qui tend plutét a nuire au développement des enfants sur les plans linguistique et cognitif,
soit le bilinguisme soustractif (Landry, Allard et Deveau, 2009).

Cette forme de bilinguisme s’oppose au bilinguisme additif, qui lui réfere aux individus atteignant un
seuil de compétences langagiéres dans une langue seconde sans qu'il y ait préjudice a leur culture et au
développement de leur langue maternelle. Le bilinguisme soustractif, quant a lui, renvoie a une forme
de bilinguisme ot la langue maternelle n’est pas suffisamment maitrisée pour supporter 'acquisition
d’une langue seconde sans entrainer des délais dans le développement de la langue maternelle (Ball,
2010). La capacité de I'enfant d’apprendre (et par conséquent, de réussir a I'école) risque alors d’étre
compromise dans les deux langues et non pas seulement en francais. Selon Bialystok (2009), les enfants
ayant une maitrise limitée de la langue d’enseignement sont certains de vivre des difficultés scolaires et
sociales. Des compétences langagieres faibles limitent la capacité des enfants de profiter de
I'enseignement en maternelle et en premiere année (voir aussi Cummins, 1979; Doherty, 1997;
Hindman, Skibbe, Miller et Zimmerman, 2010), ce qui est en soi un facteur de risque a la réussite
scolaire a plus long terme (Cummins, 1979). L’écart observé entre les enfants francophones vivant en
contexte minoritaire et leurs pairs canadiens s’expliquerait par leur risque plus élevé de bilinguisme
soustractif et, par extension, une plus faible maitrise de la langue d’enseignement.

Si le vecteur principal du développement de la maitrise d’une langue est I’exposition a cette langue,
I'exposition a la langue maternelle est le vecteur principal du développement du bilinguisme additif.
Pearson (2007) constate qu’il y a un seuil minimal d’exposition a la langue maternelle qui doit étre
franchi pour éviter des conséquences négatives sur le développement langagier et cognitif et plutot
retirer des bénéfices de I'acquisition d’'une deuxiéme langue. Pour plusieurs raisons (p. ex., la
motivation d’utiliser et de maitriser la langue de la majorité a cause de sa prédominance dans plusieurs
contextes; Landry et coll., 2009), ce seuil est plus élevé quand la langue maternelle est celle de la
minorité (Pearson, Fernandez, Lewedag, et Oller, 1997; Vihman, Lum, Tierry, Nakai et Keren-Portnoy,
2006). Comme le constate Landry (2010), il ne peut étre question d’une utilisation égale de 'anglais et
du francais en situation minoritaire. Dans ce contexte, le développement des compétences en langue
francaise requiert une plus grande attention afin qu’elles puissent se maintenir sur un pied d’égalité
avec I'anglais.

Ces constats nous aménent a considérer les bénéfices d’'une intervention précoce aupres des jeunes
francophones minoritaires visant d’abord a solidifier leurs assises linguistiques. Ensuite, 'intervention
devrait comprendre, entre autres, une composante ciblant les parents afin de les conscientiser aux défis
de vivre en milieu minoritaire et aux actions qu’ils peuvent prendre pour transmettre ce riche héritage
culturel a leurs enfants. Les multiples bienfaits des programmes qui modifient a la fois 'environnement
de I'enfant a la garderie et celui a la maison ont été établis dans le cadre d’études portant sur d’autres
populations dites vulnérables (voir la revue de littérature de Reese, Sparks et Leyva, 2010; Engle et
coll,, 2007). La maximisation des effets de ces programmes, croit-on, passe par I'adoption d’approches
similaires par le parent et 'éducateur avec I'enfant. Les résultats d'une étude de Corter et Pelletier
(2005) ont démontré qu’un programme a deux volets (parent et éducatricet), axé sur les activités de
littératie précoce, favorisait davantage les acquisitions des enfants dans ce domaine qu’un programme
semblable comprenant seulement un des deux volets. De plus, les enfants dont I'environnement a la

Le féminin est privilégié en reconnaissance de la tres forte proportion de femmes dans cette profession.
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garderie et celui a la maison avaient changé en raison de I'adoption de ces stratégies étaient plus
avancés dans le développement de leur vocabulaire et de leurs habiletés de prélecture et de numératie.
Le projet Capacité d’apprentissage vise a évaluer I'impact a court, moyen et long termes d’une telle
intervention. Ce projet est décrit a la prochaine section.

2.3. Description du projet Capacité d’apprentissage

Le projet Capacité d’apprentissage met a I'essai un programme préscolaire afin d’évaluer si ce dernier
procure des bénéfices aux enfants vivant en milieu minoritaire. Le programme testé dans le cadre du
projet Capacité d’apprentissage comporte deux volets. Un premier volet de service de garde
spécifiquement développé pour répondre aux besoins des enfants francophones en milieu minoritaire
est jumelé a un deuxieme volet d’alphabétisation familiale ciblant les parents de ces enfants. Ce
deuxieme volet cherche a encourager la participation active des parents dans le développement de leur
enfant et dans sa préparation a I’école, ainsi que dans la transmission de la langue et de la culture
francaises. En ce sens, il s’inscrit dans la foulée des nombreuses études portant sur le développement
des enfants, le succés scolaire et la vitalité des communautés francophones en situation minoritaire.”

L’effet du programme préscolaire sur le développement des enfants est examiné en comparant un
groupe de participants ayant été exposés au nouveau programme (connu sous le nom de groupe
programme) avec deux groupes témoins comprenant des participants n’ayant pas été exposés au
nouveau programme (nommés groupe témoin en garderie et groupe témoin hors garderie). Le
programme a été livré a deux cohortes de participants. La premiere cohorte a commencé a recevoir le
programme a 'automne 2007. Elle comprenait des participants provenant de six communautés
francophones en milieu minoritaire : Saint-Jean et Edmundston (au Nouveau-Brunswick); Orléans,
Cornwall et Durham (en Ontario); et Edmonton (en Alberta). La prestation du programme a la
deuxieéme cohorte a commencé a 'automne 2008 dans deux communautés (Orléans et Cornwall en
Ontario). L’étude se déroule sur une période de quatre ans. Les enfants sont suivis de I'age de trois ans
a sept ans, moment ou ils débutent la deuxieme année du primaire. La durée de I'étude nous permet de
suivre le développement des jeunes francophones minoritaires du préscolaire jusqu’au début de la
scolarisation. Les derniéres collectes de données sont effectuées a 'automne 2011 pour les familles de
la premiére cohorte et a 'automne 2012 pour les familles de la deuxieme cohorte.

Le projet Capacité d’apprentissage comprend deux phases. Dans une premiere phase, on cherche a
répondre a la question : Le nouveau programme préscolaire, comprenant un volet en garderie et un volet
d’ateliers parents/enfants, a-t-il un impact significatif sur les habiletés langagieres, 'identité culturelle
francophone et la préparation a la scolarisation des enfants au-dela du développement qui prendrait place
en l'absence de ce programme, et indépendamment d’autres facteurs externes qui pourraient entrer en
jeu? Des questions connexes sont également examinées, notamment : Pour qui ce programme est-il le
plus bénéfique? Les bienfaits du nouveau programme peuvent-ils étre reproduits avec un nouveau groupe
d’enfants et de parents?

Voir Guimond (2003) pour un survol des études portant sur la vitalité ethnolinguistique en milieu
minoritaire.
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Dans une deuxiéme phase, celle faisant I'objet du présent rapport, on cherche a répondre a de nouvelles
questions, a savoir : Le nouveau programme préscolaire permet-il aux enfants francophones grandissant
en milieu minoritaire d’étre mieux outillés pour réussir dans les tdches essentielles a la réussite scolaire
que sont la lecture et les mathématiques? Ces enfants démontrent-ils de meilleures compétences
langagieres en frangais comparativement a leurs pairs francophones minoritaires n’ayant pas été exposés
au programme préscolaire? Alors que la premieére phase du projet Capacité d’apprentissage porte sur la
période préscolaire, la deuxieme phase, elle, se rapporte plutét a la période du début de la scolarisation
(les premiére et deuxiéme années scolaires). Les enfants participants sont alors agés de 6 et 7 ans.

2.4. Les mécanismes par lesquels le programme exerce ses effets

Dans toute évaluation, il est utile de rendre explicites les mécanismes par lesquels on suppose que le
programme exerce son effet sur les retombées a I’étude. Cette analyse peut servir a plusieurs fins, dont
la spécification des effets escomptés du programme ainsi que les construits qui doivent étre mesurés
pour évaluer ces effets.

Le modéle théorique de la figure 2.1 spécifie les mécanismes par lesquels les volets du programme sont
présumés influencer les dimensions développementales pertinentes pour les jeunes francophones
vivant en contexte minoritaire. Nous identifions en vert (c.-a-d., le programme en garderie) et en bleu
(c.-a-d., les ateliers familles) les principaux vecteurs par lesquels I'effet du programme influe
positivement sur les résultantes des enfants. Ces vecteurs sont les deux milieux dans la vie de 'enfant
directement ciblés par le programme mis a I’essai. Spécifiquement, nous émettons les mécanismes
suivants :

1. L’intervention mise a I'essai augmente I’exposition a la langue francaise des enfants issus de
familles francophones en milieu minoritaire via un programme de qualité en garderie, et a la
maison, via les Ateliers familles.

2. Une plus grande exposition des enfants a la langue francaise engendre une meilleure mafitrise
de la langue. Cet effet est plus important pour les enfants issus de foyers exogames et de foyers
endogames anglophones.

3. Une plus grande exposition des enfants a la langue francaise favorise le développement d'un
bilinguisme additif.

4. Le bilinguisme additif facilite le développement des fonctions exécutives surtout des types
maitrise de soi et la mémoire de travail (pour une méta-analyse voir Adesope et coll., 2010).

5. Le développement des fonctions exécutives (en particulier celui de la maitrise de soi) et une
bonne maitrise de la langue francaise détermine en partie la capacité de I'enfant d’apprendre
dans cette langue.

6. Un développement plus important des fonctions exécutives, dont la maitrise de soi, et une plus
grande capacité d’apprentissage en francais sont prédictifs d'un meilleur rendement en
mathématiques et en littératie en premiére année et dans les années scolaires subséquentes.
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Figure 21 Modéle théorique du rendement scolaire des jeunes francophones minoritaires

Programme en garderie/Programme scolaire

Vécu a la maison

La section suivante présente en plus grand détail les bases empiriques sous-jacentes au modele
théorique présenté a la figure 2.1.

2.5. Le rendement scolaire

L’objectif a long terme du projet Capacité d’apprentissage est d’influencer positivement, via une
meilleure préparation a la scolarisation, le rendement scolaire des francophones minoritaires afin de
favoriser leur épanouissement et leur bien-étre non seulement durant leur jeunesse, mais aussi a 'age
adulte. Le rendement scolaire est un processus cumulatif durant lequel un enfant acquiert de nouvelles
habiletés et apprend a développer davantage celles qu’il possede déja (Duncan, Dowsett, Claessens, et
coll,, 2007). Il se traduit par la qualité et la quantité des apprentissages effectués par I'enfant par
rapport aux objectifs de son programme ou de son curriculum scolaire.

Le rendement scolaire des enfants est communément établi a partir des évaluations de 'enseignant, du
bulletin scolaire ou encore a partir des résultats a des tests scolaires (standardisés ou non) (Duncan et
coll,, 2007). On le mesure en examinant la performance de I’enfant dans plusieurs domaines, a savoir
les habiletés en lecture, en écriture, en mathématiques et en sciences, les habiletés cognitives et le
redoublement (Pagani, Fitzpatrick, Archambault et Janosz, 2010; Reynolds, Temple et Ou, 2010).
Certains gouvernements provinciaux du Canada évaluent systématiquement le rendement scolaire de
tous les enfants de la province dans les matiéres de base en 3¢, 6¢ et 9¢ années. C’est le cas de I'Ontario,
de I'Alberta et du Nouveau-Brunswick. Ces évaluations provinciales représentent une autre source
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d’'informations sur le rendement scolaire des enfants et nous fournissent des normes provinciales sur le
sujet.

Dans la plupart des études, I’évaluation fiable du rendement scolaire est typiquement établie a partir de
mesures directes et indirectes administrées a partir de la troisieme année scolaire (Duncan et coll.,
2007).8 Puisqu’il n’est pas prévu de suivre les enfants du projet Capacité d’apprentissage passé le début
de la deuxiéme année, nous comptons inférer ces retombées a long terme du programme a partir des
prédicteurs du rendement scolaire mesurés au début de la deuxiéme année du cycle primaire
(I'équivalent essentiellement de la premiére année scolaire). A cet égard, la méta-analyse de Duncan et
ses collegues (2007) s’avere pertinente pour identifier quels éléments de la préparation a la
scolarisation permettent de bien prédire le rendement scolaire ultérieur d'un enfant. Les conclusions
découlant de cette méta-analyse reposent sur six ensembles de données longitudinales provenant des
Etats-Unis (4), du Canada (1) et de la Grande-Bretagne (1). Selon leur méta-analyse, les meilleurs
prédicteurs du rendement scolaire sont, par ordre d'importance : les compétences en mathématiques,
les compétences en lecture et le niveau d’attention des enfants au moment de leur entrée a I’école.

L’étude de Duncan et de ses collégues a été reproduite par les chercheurs canadiens Romano,
Babchishin, Pagani et Kohen en 2010. Ces derniers ont effectué la premiere étude pancanadienne
portant sur la prédiction du rendement scolaire en utilisant des données longitudinales recueillies
aupres de 1 521 enfants dans le cadre de I'Enquéte longitudinale sur les enfants et les jeunes (ELNE]).
IIs se sont penchés sur I'influence des compétences en lecture et numératie des enfants, leur capacité
d’attention et leurs compétences socioaffectives alors qu’ils sont en maternelle sur le rendement
scolaire en lecture et en mathématiques de ces derniers en 3¢ année. Les résultats de I’étude de Romano
et de ses collegues corroborent ceux de I'’étude de Duncan, en ce sens que : 1) le meilleur prédicteur du
rendement scolaire est le niveau de compétence de I'enfant en mathématiques mesuré en maternelle; et
2) les compétences en lecture et la capacité d’attention de I'enfant en maternelle prédisent elles aussi
son rendement scolaire ultérieur.

Enfin, une étude réalisée par Pagani et ses collégues (2010) a examiné le lien entre les éléments liés a la
préparation scolaire (c.-a-d., les habiletés cognitives, la capacité d’attention et les compétences
socioaffectives des enfants a la maternelle) et le rendement scolaire général, ainsi que le rendement en
mathématiques et en lecture a la fin de la deuxieme année du primaire. Cette étude repose sur des
données recueillies dans le cadre de I'Etude longitudinale du développement des enfants du Québec
(ELDEQ; Institut de statistique du Québec, 1998-2010). Pagani et ses collégues (2010) ont observé que
les compétences cognitives, telles que mesurées par la connaissance des nombres et I'étendue du
vocabulaire des enfants, ainsi que la capacité d’attention des enfants a la maternelle, prédisent leur
rendement scolaire a la fin de leur deuxiéme année scolaire.

En somme, ces études s’accordent sur les meilleurs prédicteurs du rendement scolaire, notamment les
compétences en mathématiques, les compétences en lecture et le niveau d’attention des enfants au
moment de leur entrée a I'école. Ces prédicteurs clés de la réussite scolaire demeurent les mémes de la

Selon certains modéles de développement, il n'est pas possible de diagnostiquer un probleme
d’'apprentissage avant la troisiéme année. C'est & ce moment qu’un décalage peut étre détecté entre le
QI d’un enfant et son rendement scolaire. Il est & noter que ce modéle a d'importantes limitations (voir
Siegel, 1989; Siegel, 2003).
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premiére a la deuxiéme année du cycle primaire. En outre, les études longitudinales montrent qu'une
trés forte corrélation existe entre la performance en deuxieme année et en troisiéme année (entre 0,85
et 0,98 d’apres Wagner et coll,, 1997). Si le programme testé du projet Capacité d’apprentissage facilite
la préparation a I'école, et éventuellement le rendement scolaire, nous anticipons observer un effet
positif du programme sur un ou plusieurs de ces prédicteurs de la réussite scolaire.

2.6. Les corrélats du rendement scolaire

Pour découvrir si le programme préscolaire a une influence positive réelle sur le rendement scolaire
des enfants y participant, il faut connaitre les principaux facteurs qui influencent le rendement scolaire
des enfants en situation minoritaire, pour ainsi étre en mesure de départager la contribution unique du
programme testé de celle d’autres facteurs susceptibles de I'influencer. La recherche souligne
I'existence de plusieurs facteurs aptes a influencer le rendement scolaire des enfants : certains sont
propres a I'enfant (p. ex., son niveau d’attention), d’autres sont pres de 'enfant (p. ex., les
caractéristiques de ses parents) et enfin, d’autres sont plus éloignés (p. ex., les caractéristiques de la
communauté dans laquelle il vit). De plus, I'importance de ces facteurs et la valence de leur effet
(positive ou négative) sur le rendement scolaire different.

Le modéle écologique de Bronfenbrenner (1979) s’avére utile pour fournir un portrait cohérent des
facteurs influencant le rendement scolaire des enfants. Ce chercheur fut le premier a conceptualiser le
systéme d'influences qui agit sur le développement de I’enfant. Son modéle s’articule autour de trois
prémisses :

= ]'enfant est au centre du modéle;

= les expériences vécues par I'enfant (considérées comme des « moteurs » du développement)
occupent une place centrale; et

= lanature des relations entre les différents milieux de 'enfant est fondamentale.
Le modéle de Bronfenbrenner comprend cing systemes (se référer ala figure 2.2) :
= Microsystéme : Environnement immédiat (famille, école, mode de garde, pairs, voisinage).

= Mésosystéme : Interactions entre les environnements immédiats (p. ex., entre la maison et
I'école).

= Exosystéme : Environnement externe qui affecte indirectement I'enfant (tel que le travail des
parents).

= Macrosystéeme : Contexte culturel plus large (culture occidentale par rapport a culture orientale,
économie nationale, culture politique, sous-culture).

= Chronosystéme : Structure des événements affectant 'environnement et les transitions au cours
de I'existence.
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Figure 2.2  Modéle écologique complet de Bronfenbrenner (1979)

Famille Salle de classe

CHRONOSYSTEME

Institutions
religieuses

SwaysksosoW
MicrosysTEMES
EXOSYSTEME

Source : Dans UW-Extension ABC Project, Annexe B (novembre 2004), traduction libre.

Dans le contexte de la deuxiéme phase du projet Capacité d’apprentissage ot les jeunes enfants en
situation linguistique minoritaire sont le centre d’'intérét, trois systémes du modele de Bronfenbrenner
prennent une place particulierement importante. Tout d’abord, le microsysteme, via les
caractéristiques familiales et les caractéristiques du milieu scolaire,? influe sur le rendement scolaire
des enfants. Au niveau des caractéristiques familiales, nous distinguons les variables contextuelles des
processus familiaux (cette division se base sur I'Enquéte longitudinale nationale sur les enfants et les
jeunes, ou ELNE]; Statistique Canada et RHDSC, 2006). Les variables contextuelles font référence a des
données « factuelles » reconnues comme étant importantes pour le rendement scolaire des enfants

(p- ex., la composition de la famille). Ensuite, le mésosystéme, comprenant les liens qu’entretiennent la
famille et le milieu scolaire, joue aussi un role dans le rendement scolaire. Enfin, le macrosystéme, soit
la communauté dans laquelle 'enfant grandit et tout particuliérement ses caractéristiques
linguistiques, fait aussi partie des sources d’influence d’intérét pour le projet.

Dans les sous-sections qui suivent, nous présentons les principaux corrélats au développement des
compétences en lecture et en mathématiques en commencant par les caractéristiques de I'enfant, pour

ATopposé, la garde de jour de I'enfant était 'un des milieux principaux d'influence a la premiére phase
du projet.
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passer aux variables contextuelles et aux processus familiaux qui relevent de ’environnement familial,
aux liens entre la famille et le milieu scolaire, et enfin, aux facteurs communautaires.

Caractéristiques de I'enfant

Un corpus important de recherches met en évidence la capacité d’attention des enfants dans la
prédiction du rendement scolaire ultérieur. Cette capacité d’attention peut étre conceptualisée par
certaines compétences cognitives connues sous le nom de fonctions exécutives. Selon plusieurs
chercheurs experts dans le domaine (Diamond, Barnett, Thomas et Munro, 2007; Monette et Bigras,
2008), les fonctions exécutives comprennent trois types de compétences hautement interreliées : (1) la
maitrise de soi (p. ex., résister a la tentation de frapper pour se venger, se concentrer sur la tache a
accomplir en dépit de distractions), (2) la mémoire de travail (p. ex., faire le lien entre deux idées, suivre
une conversation tout en retenant ce que I'on veut dire, faire des calculs mentaux) et (3) la flexibilité
mentale (p. ex., changer le centre d’attention avec aise, s’ajuster aux exigences changeantes et modifier
son cadre de référence). Les taches complexes font généralement appel aux trois différentes
dimensions des fonctions exécutives.

Blair et Diamond (2008) maintiennent que le développement des fonctions exécutives devrait favoriser
les capacités d’autorégulation des enfants, la préparation a la scolarisation et la réussite scolaire.1° De
fait, ce seraient ces compétences cognitives qui permettent aux enfants d’observer une discipline en
classe et de maitriser leur attention. Parmi les trois dimensions des fonctions exécutives, la maitrise de
soi est considérée comme étant la plus prédictive du rendement scolaire (Blair et Razza, 2007). Par
exemple, la recherche démontre que cette dimension favorise la persévérance, qui a son tour prédit le
rendement scolaire (p. ex., Duckworth et Seligman, 2005). Des recherches montrent également que la
maitrise de soi est un corrélat important du rendement en mathématiques et en littératie en premiere
année et dans les années scolaires subséquentes (Blair et Razza, 2007; Gathercole et coll,, 2004;
McClelland et coll., 2000). Certains chercheurs soulignent le fait que les fonctions exécutives sont
affectées par des facteurs contextuels (p. ex., 'état émotionnel de I’enfant; le contexte
environnemental). Ainsi, Monette et Bigras (2008) font la distinction entre le contréle de I'attention
dans un contexte neutre et dans un contexte émotif, le deuxiéme contexte exigeant un plus grand
contrdle de I'attention en raison de sa dimension supplémentaire.

Enfin, certains problemes de santé tels que les troubles d’apprentissage, les déficits de I'attention et les
troubles du langage sont associés aux difficultés scolaires, ainsi qu’au décrochage scolaire (Aram et
Hall, 1989).

Le microsystéme : environnement familial

Les variables contextuelles de I'environnement familial font partie des facteurs contribuant le plus
au rendement scolaire de I'enfant (Sanders et Morawska, 2006). Elles comprennent la culture, le

La capacité d’autorégulation est étroitement liée a I'une des trois dimensions des fonctions exécutives, a
savoir la maitrise de soi. Ces deux construits similaires peuvent étre mesurés en examinant chez
I'enfant le niveau d'attention et de concentration sur la tache, 'habileté a inhiber les comportements
inappropriés tels que les gestes agressifs ainsi que la capacité a résister a la tentation (Kurdek et
Sinclair, 2000; McClelland, Morrison et Holmes, 2000).
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revenu, la composition de la famille, le niveau de scolarité des parents, I'age de la mére a la naissance
du premier enfant, ainsi que les langues parlées au domicile. A ce niveau, les études soulignent que les
minorités ethniques, les familles a faible revenu et les familles monoparentales tendent a moins
s’engager dans I'éducation de leurs enfants comparativement aux familles blanches de classe moyenne.
Il s’ensuit que les chances de réussite des enfants issus de ces foyers moins favorisés s’en trouvent
diminuées (Deslandes et Bertrand, 2004; Lee et Bowen, 2006; Pettit et coll,, 1997).

Le niveau de scolarité des parents est un autre facteur important du rendement scolaire d’'un enfant
(Haveman et Wolfe, 1995). Klebanov, Brooks-Gunn et Duncan (1994) ont démontré que I’éducation de
la mére et le revenu familial sont d'importants facteurs reliés a l'aménagement d'un environnement
physique propice a 'apprentissage, mais que seule I'éducation s’avére un facteur d’'importance dans les
pratiques parentales « chaleureuses ». Un ensemble d’études de Davis-Kean (2005) conclut que
I’éducation des parents influence le rendement scolaire de I’enfant non seulement via la réussite sociale
des parents, mais aussi via leurs croyances et leurs comportements envers leur enfant. Enfin,
I'environnement linguistique familial est aussi associé au rendement scolaire de I’enfant (Chartier et
coll, 2011). En contexte minoritaire, les langues le plus souvent parlées a la maison par les parents de
I'enfant cible sont reliées a la transmission de la langue et a la vitalité du francais au foyer (Forgues et
Landry, 2006).

Les processus familiaux comme le fonctionnement familial, le style parental, 'engagement parental au
foyer ainsi que les attentes et aspirations des parents vis-a-vis du cheminement scolaire de I'enfant sont
autant de sources d’influence sur le rendement scolaire des enfants. En ce qui concerne le
fonctionnement familial, ce dernier touche a la qualité des liens dans la famille, tant au niveau de la
qualité de la communication et de 'entente entre les membres que du soutien disponible au sein de la
famille. Le fonctionnement familial est associé a I'acquisition du vocabulaire chez I'enfant (Desrosiers et
Ducharme, 2006).

Pour sa part, le style parental influence le développement social, intellectuel, moral et affectif de
I'enfant (Bornstein et Bornstein, 2007). Les styles parentaux sont composés de deux dimensions : la
sensibilité, qui mesure a quel point le parent est a I'écoute de I'enfant et est capable de répondre a ses
besoins et intéréts; et le contréle qui réfere au degré de supervision et de discipline, ainsi qu’a quel
point le parent exige de son enfant qu'il fasse preuve d’obéissance et de maitrise de soi (Conseil
canadien sur I'apprentissage, 2007). Il existe une association claire entre la qualité de la relation
parent-enfant, la sensibilité du parent lors de la petite enfance et le rendement scolaire (Pettit et coll.,
1997; Centre d’excellence pour le développement des jeunes enfants, 2007; Harvard Family Research
Project, 2007). La sensibilité peut exercer un effet particulier sur le développement des habiletés
scolaires puisqu’elle influe sur I’évolution d’'une image positive de soi, tandis que la discussion
encourage le développement des capacités de résolution de conflit qui, a son tour, peut favoriser un
comportement adapté en classe ainsi qu'une attention et un intérét pour les activités scolaires (Pettit et
coll,, 1997). La sensibilité facilite aussi le développement des relations positives avec les pairs, ainsi que
les capacités de rechercher I'aide de '’enseignant au besoin et de gérer les taches scolaires (Harvard
Family Research Project, 2007). Les études sur le sujet indiquent que les enfants démontrent de
meilleures habiletés langagieres et ont des scores plus élevés aux tests d’intelligence lorsque leurs
parents sont plus encourageants et moins controlants (Sanders et Morawska, 2006).
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L’engagement parental dans I'éducation de I'enfant a la maison est un autre corrélat important de la
réussite scolaire. Cette forme d’engagement inclut les activités qui ont lieu a la maison et qui
encouragent I'apprentissage de 'enfant, notamment 'aide aux devoirs, la disponibilité des ressources
éducatives et les discussions sur le goiit d’apprendre du parent (Sénéchal et Young, 2008).
L’engagement du parent pendant les premiéres années du primaire a un effet positif sur 'apprentissage
de la lecture, surtout lorsque le parent est outillé et formé a agir comme tuteur (Arnold, Zeljo, Doctoroff
et Ortiz, 2008; Sénéchal et Young, 2008; Weiss, Little, Bouffard, Deschenes et Malone, 2009). La lecture
partagée réguliere est associée a 'approfondissement du vocabulaire oral. Elle offre un moment
privilégié entre parent et enfant en plus d’exposer ce dernier a un langage, a des idées et a des concepts
nouveaus, plus variés et plus complexes que ceux que permet la conversation entre parent et enfant
(Sénéchal et Young, 2008). Ajoutons que le résultat d’études longitudinales démontrent que les
activités de lecture conjointe enfant-parent contribuent a la performance en lecture en deuxieme année
au-dela de I'influence des variables sociodémographiques (ELDEQ et Etude des jumeaux nouveau-nés
du Québec; Dionne, 2009). D’intérét particulier pour le projet Capacité d’apprentissage, I'exposition au
francais oral et écrit permet également de transmettre la culture francophone aux enfants (Salerno
dans Lafrance, 1993). La fréquence des activités favorisant le développement des littératies multiples
faites avec les enfants est une variable centrale a considérer tout au long du projet puisqu’elle contribue
a la préparation et la réussite scolaires.

Enfin, les aspirations et les attentes du parent vis-a-vis du cheminement et de la réussite scolaire de
I'enfant est une forte influence sur le succes scolaire de I'enfant (par ex., Fan & Chen, 2001; Jeynes,
2005). Selon Fan (2001), les aspirations des parents pourraient s’avérer beaucoup plus qu’'une simple
attente et se manifester par 'entremise d'une variété d’activités et de comportements éducatifs
bénéfiques tout au long de la vie de I'enfant.

Le microsysteme : I'école

Dans un contexte minoritaire francophone, 'aspect linguistique prend une place particulierement
importante. Selon Allard (2004), plusieurs parents ayants droit croient que le programme scolaire idéal
pour leur enfant consisterait en un enseignement effectué a moitié en anglais et a moitié en frangais —
ce dernier encourageant le bilinguisme. Toutefois, ces parents ne prennent pas en considération le
milieu social et le milieu familial dans le développement des compétences langagieres des enfants. Le
modele du balancier compensateur de Landry montre que I’école et la famille doivent s’unir pour
contrebalancer les effets puissants d’'un milieu anglo-dominant (Landry et Allard, 1997). Le choix de
programmes d’'immersion en frangais dans une école anglophone n’assure pas plus le bilinguisme des
enfants. Les éleves inscrits dans un programme d’immersion n’ont pas un rendement en francais
similaire a celui des éleves d’écoles francaises et développent en outre une identité surtout anglophone.

Selon Landry, Allard et Deveau (2007), les écoles francophones — et particulierement la présence d’'un
systéme scolaire permettant aux jeunes francophones de poursuivre leurs études du préscolaire au
postsecondaire en francais — ont un role crucial a jouer dans la transmission et la préservation de la
culture et de la langue frangaises. L'importance d’une scolarisation dans une école de langue francaise
est mise en relief dans des études démontrant qu’au niveau pédagogique, le développement des
compétences langagiéres diverge entre les enfants anglo-dominants, franco-dominants et bilingues. En
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outre, la connaissance limitée qu’ont les enfants anglo-dominants du frangais retarde souvent
I'apprentissage des enfants franco-dominants et bilingues (Coghlan et Thériault, 2002).

Le mésosysteme : liens entre la famille et I'école

Plusieurs études appuient I'idée selon laquelle le lien entre le milieu scolaire et la famille contribue au
développement de I’enfant. La communication famille-école portant sur le rendement scolaire de
I'enfant, son sentiment d’appartenance et ses progres touche a la fois la communication, du parent vers
’école et de I’école vers le parent. La communication bidirectionnelle suppose que le parent et
I'enseignant sont tous deux impliqués et engagés dans I’éducation de I'enfant.

Au-dela de la communication, I'engagement des parents a I’école de leur enfant a également des
répercussions positives sur les résultats scolaires (Harvard Family Research Project, 2007; Lee et
Bowen, 2006), bien que moindres que 'engagement du parent a la maison (Stelmack, s.d.). Cet
engagement prend plusieurs formes, notamment le bénévolat dans la salle de classe, la participation a
une activité de levée de fonds ou a des réunions d’école, les spectacles a I’école ou encore des sorties
scolaires. Les résultats des études soulignent que les deux types d’engagement du parent, a domicile et
al’école, favorisent diverses facettes de I'éducation de 'enfant telles que I'assiduité, les résultats
scolaires, le comportement et la motivation de I'enfant (Deutscher et Ibe, 2002) en plus de ses
connaissances, ses habiletés et son sentiment de compétence pour réussir a I'école (Deslandes et
Bertrand, 2004).

Pour sa part, le personnel enseignant et les directions d’école peuvent adopter des attitudes et des
comportements concrets pour encourager les parents a s’engager en plus grand nombre et de facon
plus efficace dans I'éducation de leurs enfants. D’ailleurs, les parents participent plus s’ils se sentent les
bienvenus a I’école de leur enfant (Ministere de I’éducation de 'Ontario, 2005). Les parents qui
s'impliquent en discutant avec I’éducatrice et en lui posant des questions sur le déroulement de la
journée de leur enfant ont des enfants qui démontrent un vocabulaire plus étendu, une meilleure
conscience phonologique et de meilleures habiletés de préécriture (Arnold et coll.,, 2008). Epstein (s.d.)
maintient que le parent informé et impliqué dans le vécu scolaire peut avoir un impact positif sur les
attitudes et le rendement de I'enfant. Bref, 1a recherche démontre qu'une communication de qualité
bidirectionnelle réguliére entre le parent et '’enseignant favorise la réussite scolaire (Izzo, Weissberg,
Kasprow et Fendrich, 1999; Weiss et coll., 2009).

Le macrosystéme : variables communautaires

Deslandes et Bertrand (2001) nomment communauté éducative comme étant une communauté dont
les partenaires se sentent concernés par la réussite et le développement du plein potentiel des éleves et
partagent une vision et des valeurs communes. Ces communautés entretiennent des relations
interpersonnelles bienveillantes et chaleureuses a I'égard des autres membres de la méme
communauté. Dans le contexte de la minorité francophone, la vitalité ethnolinguistique!! des
communautés permet la préservation d'un sentiment d’appartenance et de fierté, appuyant ainsi
I'intégration, et non I'assimilation, de la langue et de la culture francophones au sein de la communauté

Voir Guimond (2003) pour un survol des études portant sur la vitalité ethnolinguistique en milieu
minoritaire.
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majoritaire. Cette vitalité ethnolinguistique se concrétise en partie par la diversité des institutions
éducatives et I'accés aux ressources culturelles dans la communauté. La présence de multiples milieux
francophones favorise le maintien et 'épanouissement de I'identité ethnolinguistique et de la langue
(Landry et coll,, 2007). A ce niveau, des études empiriques démontrent que l'accés a des ressources
offertes en frangais seulement permet de contrebalancer la forte influence du poids démographique et
social de I'anglais sur le vécu quotidien des membres de la communauté francophone. De fagon plus
pertinente pour le projet, la disponibilité des ressources et des services offerts dans la langue de
scolarisation est 'un des facteurs clés influencant le succes scolaire des enfants. Cette disponibilité se
définit également comme un élément protecteur de I'identité francophone et du maintien de la langue
francaise (Commission nationale des parents francophones, 2005).

2.7. Le présent rapport

Le présent rapport vise a documenter les impacts a long terme du projet Capacité d’apprentissage. Les
résultats probants qui y seront présentés servent a établir si ce nouveau programme préscolaire
permet aux enfants francophones grandissant en milieu minoritaire d’étre mieux outillés pour réussir
dans les taches essentielles a la réussite scolaire que sont la lecture et les mathématiques. On se penche
donc sur I'impact a long terme du programme testé chez les enfants des premiére et deuxieme
cohortes, 24 mois suivant la fin de l'intervention. Les enfants sont alors 4gés de sept ans et débutent la
deuxieme année du primaire. Les résultats rapportés dans ce document se fondent principalement sur
les données recueillies en octobre 2011 pour la premiére cohorte et en octobre 2012 pour la deuxiéme
cohorte. Ces données proviennent de I’évaluation des enfants et du sondage de suivi aupres des
parents, tous deux effectués 24 mois suivant la fin de la prestation du programme préscolaire.

Le chapitre 3 porte sur les aspects méthodologiques du projet tels que I’échantillon, les outils de
mesure et les hypotheses de recherche. On décrit, respectivement dans les chapitres 4 et 5, les analyses
préliminaires effectuées afin de s’assurer de la validité des résultats de I’étude ainsi que les stratégies
d’analyse utilisées. Ensuite, les résultats des analyses d’impact a 24 mois du programme sur les enfants
sont présentés au chapitre 6 alors que les résultats d’'impact sur les parents sont décrits au chapitre 7.
Nous concluons au chapitre 8, avec un retour sur les principaux constats et une discussion portant sur
I'ensemble des résultats découlant des Phases 1 et 2 du projet.

Le Rapport des effets du programme en deuxiéme année scolaire est le dernier rapport du projet Capacité
d’apprentissage. Il fait suite a une série de rapports, dont le dernier s’intitule Capacité d’apprentissage
dans les communautés francophones en situation minoritaire : Rapport des effets du programme en
premiére année scolaire soumis a RHDCC en juin 2012.
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3.0 Méthodologie

Ce chapitre porte sur les aspects méthodologiques utilisés dans le cadre du projet Capacité
d’apprentissage. La premiére section présente la population ciblée par le projet tandis que la seconde
présente le devis adopté pour mener le projet. On explore a la troisieme section, certaines des menaces
a la validité interne et les stratégies mises en place pour les contrer. La quatriéme section décrit
’échantillon a I’étude, précisant les changements dans la composition des groupes expérimentaux et le
taux de rétention. La section suivante détaille les mesures utilisées dans les analyses d'impact du
programme testé. Enfin, la sixieme section concerne la série d’hypothéses testées dans le cadre des
analyses d’'impact.

3.1 Population ciblée

Le recrutement des parents et des enfants s’est appuyé sur des criteres d’admissibilité spécifiques. Le
premier critére était que I'enfant soit né entre le 1¢r janvier 2004 et le 31 janvier 2005 pour la
premiere cohorte, et en 2005 pour la deuxiéme cohorte. Ce critére correspondait au critére
d’admissibilité a I'inscription a la maternelle en septembre 2009 pour la premiére cohorte et en
septembre 2010 pour la deuxiéme cohorte des ministéres de I'Education de 'Ontario et du Nouveau-
Brunswick. Le deuxiéme critére établissait que I'un des parents devait étre un ayant droit, tel que
défini par I'article 23 de la Charte canadienne des droits et libertés.12 Puisque le programme testé visait a
augmenter les compétences langagiéres et le niveau de préparation a la scolarisation des enfants, ce
critére visait a s'assurer de rejoindre la population cible, c’est-a-dire les enfants ayant le droit de
fréquenter I'école en francais.

Le troisiéme critére concernait 'intention du parent d’envoyer son enfant dans une école de langue
francaise. Ce critere a été en réalité peu appliqué puisqu’au moment du recrutement les enfants étaient
trés jeunes (3 ans ou moins) et que les parents d’enfants aussi jeunes n’ont généralement pas pris leur
décision quant au choix de I'école. Par contre, si les parents répondaient que I'école anglaise était leur
choix final, la SRSA prenait la décision de ne pas poursuivre avec I'obtention du consentement éclairé
étant donné que le nouveau programme préscolaire vise a mieux préparer les enfants a I’école en
francais.

3.2 Devis expérimental

L’évaluation des résultantes a long terme du programme se fait au moyen d’'un devis quasi
expérimental avec groupes témoins non équivalents. Tout comme les études expérimentales effectuées
sur le terrain, un devis quasi expérimental a pour but de tester, au moyen de groupes témoins et de
mesures pré-intervention (c.-a-d., des mesures prises avant I'intervention), I'’hypothése causale selon
laquelle une intervention a un effet significatif sur les résultantes a I'étude au-dela de ce qui prend place
en I'absence de ce programme et indépendamment d’autres facteurs externes pouvant entrer en jeu.

La méthodologie prévoit trois groupes expérimentaux : un groupe programme composé d’enfants
inscrits dans des garderies francophones offrant le programme préscolaire évalué; un groupe témoin

Charte canadienne des droits et libertés disponible au http:/laws.justice.gc.ca/fra/charte/1.html
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en garderie comprenant des enfants inscrits dans des garderies francophones n’offrant pas le
programme préscolaire évalué; et un groupe témoin hors garderie regroupant des enfants dont la garde
de jour avait lieu a la maison ou en garderie familiale non réglementée. Le premier groupe témoin vise
a tenir compte de l'influence d’'une garderie en installation sur le développement des enfants d’age
préscolaire, ce qui constitue en soi un traitement. Le deuxiéme groupe témoin vise a tenir compte de
I'influence d’'un milieu de garde informel sur le développement des enfants d’age préscolaire, surtout au
niveau de la langue francaise. Les enfants inscrits a une garderie de langue anglaise ont été ajoutés au
groupe témoin hors garderie pour les analyses d’impact. Bien que ces enfants aient été exposés a un
environnement de garde formel, ils n’étaient pas exposés au francais. En ne classifiant pas ces enfants
dans le groupe témoin en garderie, nous préservons ainsi ’homogénéité du groupe témoin en garderie
en ce qui concerne l'exposition a un programme offert en francais.

3.3 Validité interne

En I'absence d’une assignation aléatoire, il est probable qu'’il existe au préalable des différences
inhérentes entre le groupe programme et les groupes témoins. La mise en place de conditions visant a
assurer la validité interne de I'étude devient encore plus importante afin d’éliminer d’emblée les
explications alternatives plausibles des résultats. En effet, I'utilisation de techniques de contrdle,
souvent statistiques, une fois I’étude terminée, est moins avantageuse.

Dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage, plusieurs conditions ont été mises en place afin
d’assurer la validité interne, notamment :

= une taille d’échantillon suffisante pour obtenir la puissance statistique nécessaire pour déceler
un impact moyen, avec un trés bon niveau de confiance que la valeur réelle de I'impact estimé
se situe dans un intervalle spécifique (c.-a-d., 19 fois sur 20, nous obtiendrions les mémes
résultats aupres d’autres échantillons);

= une stratégie d’échantillonnage assurant une distribution relativement homogene des facteurs
sociodémographiques et communautaires a travers les groupes a I'étude;

= des mesures pré-intervention prises sur les retombées ou les résultantes escomptées du
programme et les facteurs qui y sont associés (dans ce cas-ci, les corrélats de la réussite
scolaire);

= une vérification de l'effet d’attrition de I’échantillon sur la composition des groupes;
= laprévention de la contamination des groupes témoins.

Le profil des enfants, de leur famille et des communautés avant la premiére année de scolarisation
formelle se trouve dans le rapport Capacité d’apprentissage dans les communautés francophones en
situation minoritaire : Rapport des résultats de la phase préscolaire (Legault et coll,, 2014). Le détail des
considérations prises pour préserver les validités interne et externe de I'étude s’y trouve également a la
section 3.3.
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3.4 Description de I'échantillon par communauté et par groupe expérimental

La premiére cohorte de participants du projet est issue des communautés minoritaires francophones
de Cornwall, Orléans et Durham en Ontario, et d’ Edmundston au Nouveau-Brunswick.!3 La période de
recrutement de cette premiére cohorte s’est étendue de mai a octobre 2007. La deuxieme cohorte de
participants réside dans les communautés minoritaires francophones de Cornwall et d’Orléans en
Ontario. La période de recrutement de cette deuxieme cohorte a eu lieu a 'automne 2008. Les
statistiques décrivant I’échantillon rapportées ci-dessous concernent les participants des deux
cohortes. Le lecteur intéressé a en connaitre davantage sur la stratégie d’échantillonnage utilisée est
invité a lire le rapport Capacité d’apprentissage dans les communautés francophones en situation
minoritaire : Rapport des résultats de la phase préscolaire soumis a RHDCC le 31 mai 2011.

Echantillon global d l'inscription : Au début du projet, on compte 356 enfants provenant de 352 familles.
L’examen du tableau 3.1 souligne que les plus grandes proportions de participants proviennent des
communautés d’Edmundston et de Cornwall (premiere cohorte, 23,9 % et 20,2 %, respectivement),
suivies des communautés d’Orléans (15,5 % pour la premiére cohorte et 15,7 % pour la deuxiéme
cohorte), de Cornwall (12,9 % pour la deuxieme cohorte) et de Durham (11,8 %).

L’age moyen des enfants a I'inscription au projet est de 38 mois. On compte un nombre équilibré de
garcons (49,4 %) et de filles (50,6 %). La langue maternelle des enfants de I"échantillon (selon le
répondant qui connait le mieux I'enfant) est en majorité le francgais (71,1 %), suivi par I'anglais ou une
autre langue (19,4 %).

L’age de la mere a la naissance de I’enfant ciblé est en moyenne de 27,5 ans. Au niveau de I'éducation,
80 % des meres ont au moins un diplome collégial, et la moitié de ces derniéres ont un diplome
universitaire. La taille du ménage se chiffre a quatre membres en moyenne. On observe 8,4 % de
familles monoparentales. Plus de la moitié des familles participantes (59,1 %) ont un revenu annuel de
plus de 70 000 $; le revenu annuel médian se situe entre 80 000 $ et 99 999 $. Au niveau du profil
linguistique des familles participantes, plus de la moitié des méres (61,7 %) et des peres (55,0 %)
parlent seulement francais a leur enfant. La moitié des enfants proviennent de foyers endogames
francophones (49,3 %), suivis de foyers exogames (39,2 %).14

Echantillon global d 24 mois post-programme : L’échantillon décrit au tableau 3.1 comprend les
participants retenus pour les analyses d'impact a 24 mois post-programme ventilés par communauté et
par cohorte. Cet échantillon reflete les familles inscrites a 24 mois post-programme et inclut les
participants retirés durant la deuxiéme phase de I'étude pour qui les données manquantes ont pu étre
imputées (voir la section 4.2 pour une description des analyses des données manquantes et de
l'attrition).

ATorigine, le projet comptait les communautés d’Edmonton (Alberta) et de Saint-Jean (N.-B.). Nous ne
rapportons pas les données de ces communautés dans le texte car elles ne sont pas incluses dans les
analyses d'impact rapportées dans le présent rapport. L'absence de garderies francophones pouvant
servir de contrefactuel rend impossible de mesurer I'impact du programme dans ces deux
communautés.

La catégorisation des foyers s'est faite & partir de la combinaison de la Premiére langue officielle parlée
(PLOP) de la mére et de la PLOP du pére.
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A 24 mois post-programme, 'échantillon compris dans les analyses d’impact est composé de

336 enfants provenant de 332 familles. Il comporte 165 garcons (49,1 %) et 171 filles (50,9 %). L’age
moyen des enfants est de 86,5 mois, ou 7 ans et 2 mois. La langue maternelle des enfants de
I’échantillon (selon le répondant qui connait le mieux I’enfant) est en majorité le francais (71,1 %), suivi
par I'anglais ou une autre langue (19,4 %).

Au niveau de I'éducation, 80 % des meres ont au moins un diplome collégial et la moitié de ces
derniéres ont un dipléme universitaire. La taille du ménage se chiffre a quatre membres en moyenne.
On observe 15,8 % de familles monoparentales. Plus de deux tiers des familles participantes (69,0 %)
ont un revenu annuel de plus de 70 000 $; le revenu annuel médian se situe entre 80 000 $ et 99 999 §.
Au niveau du profil linguistique des familles participantes, a peu pres la moitié des meres (49,4 %) et
des péres (47,2 %) parlent seulement francais a leur enfant. La moitié des enfants proviennent de
foyers endogames francophones (50,1 %), suivis de foyers exogames (38,8%).15

Tableau 3.1  Répartition des participants par communauté et par cohorte a I'inscription et au suivi
post-programme a 24 mois

Communauté Niveau de base Evaluation & 24 mois post-programme
(Inscription) (48 mois)
Cornwall - Cohorte 1 72 (20,22 %) 68 (20,24 %)
Cornwall - Cohorte 2 46 (12,92 %) 45 (13,39 %)
Durham 42 (11,80 %) 34 (10,12 %)
Edmundston 85 (23,88 %) 83 (24,70 %)
Orléans - Cohorte 1 55 (15,45 %) 53 (15,77 %)
Orléans - Cohorte 2 56 (15,73 %) 53 (15,77 %)
Total 356 (100 %) 336 (100 %)

Echantillon par groupe expérimental : Au moment de I'inscription, le projet compte 110 enfants inscrits
au groupe programme (G1), 135 enfants au groupe témoin en garderie (G2) et 111 enfants au groupe
témoin hors garderie (G3). Ces chiffres passent a 95, 130 et 111 respectivement pour les G1, G2 et G3
lors du suivi a 24 mois post-programme (voir le tableau 3.2). L’appartenance au groupe expérimental a
été déterminée en fonction des heures d’exposition a I'un des trois types de mode de garde pendant les
huit premiers mois de la prestation du programme.16 Cette décision fut prise a la suite de 'observation
d’importantes fluctuations durant la deuxieme année de la prestation du programme en raison de
I'inscription a temps partiel ou a temps plein des enfants a la maternelle de quatre ans en Ontario.

La catégorisation des foyers s'est faite a partir de la combinaison de la Premiére langue officielle parlée
(PLOP) de la mére et de la PLOP du pére.

Nous avons exclu les données collectées durant la période estivale. La mesure la plus pure de I'effet
moyen d’exposition au programme repose sur l'information collectée au cours de I'année scolaire.
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Tout changement dans la composition des groupes est susceptible de biaiser 'estimation des effets du
programme. Cette menace a la validité statistique a été contrdlée de deux facons. D’abord, nous avons
vérifié si le fait de changer de groupe ou de se retirer de I'étude était associé aux variables dépendantes
ou a la condition expérimentale. Selon les résultats de ces analyses, nous avons procédé a I'imputation
de données (voir la section 4.2 pour une description des analyses d’attrition) et inclus la variable

« Changement de groupe lors de la premiere année » comme covariable (voir I'annexe A). Ces deux
stratégies permettent de maximiser la validité de I'estimation de 'effet du programme.

Tableau 3.2  Répartition des participants par groupe expérimental a I'inscription au programme
préscolaire et au suivi a 24 mois post-programme

Groupe a I'étude Niveau de base Evaluation & 24 mois post-programme
(Inscription) (48 mois)

Groupe programme 110 (30,9 %) 95 (28,3 %)

Groupe témoin en garderie 135 (37,9 %) 130 (38,7 %)

Groupe témoin hors garderie 111 (31,2 %) 111 (33,0 %)

Total 356 (100 %) 336 (100 %)

3.4.1 Taux de rétention

Le projet Capacité d’apprentissage a un excellent taux de rétention, comptant seulement 38 retraits
(10,7 %) depuis le début du projet en 2007. La raison principale du retrait d'un enfant du projet est le
déménagement de la famille a I'extérieur de la communauté. Notons que certains enfants ont continué a
étre suivis dans les cas ou le déménagement s’est fait vers une autre communauté participant au projet.
Ces enfants étaient désormais considérés comme des participants de la communauté d’accueil. La
deuxieme raison principale du retrait fut la perte de contact avec la famille. Depuis la fin du
programme, le contact avec les familles participantes a I'étude est maintenu seulement par I'envoi
quadrimestre du bulletin les P’tites nouvelles et 1a collecte de données annuelle au mois d’octobre.
Malgré plusieurs efforts, certaines familles n’ont pu étre rejointes au moyen des informations contactes
les plus a jour et des informations contactes supplémentaires (soit les informations contactes d'une
personne qui connait bien la famille) obtenues lors du sondage précédent. Ces familles sont donc
considérées comme des retraits au projet.

Le tableau 3.3 rapporte le décompte des raisons du retrait du projet pour les deux phases du projet,
c’est-a-dire de I'inscription a la sortie du programme préscolaire (ou 24 mois suivant le début de la
prestation du programme), et durant les deux années suivantes, soit a 12 mois et 24 mois post-
programme (ou 36 et 48 mois suivant le début de la prestation du programme).
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Tableau 3.3  Raisons du retrait de I’enfant du projet Capacité d’apprentissage recensées a la sortie
du programme préscolaire et au suivi a 24 mois post-programme

Phase 1 Phase 2
Raison du retrait (de linscription ala sortie  (Qurant1a période devaluation - 7otg)
. ; a 12 et 24 mois post-
du programme a 24 mois)

programme)
Déménagement & I'extérieur d'une communauté 8 A 12
participante
L’enfant passe a une garderie anglophone/pas assez 3 0 3
d’anglais a la garderie programme
Manque de disponibilité des familles 4 0 4
Dérangé par des questions du sondage de base 1 0 1
Perte de contact avec la famille 2 5 7
L’enfant est atteint d’'un probléme développemental 2 0 2
Le parent ne veut plus faire évaluer son enfant ou 0 3 3
répondre au sondage
Refus de participer a la prolongation de I'étude 0 6 6
Total des retraits 20 18 38

3.5 Outils de mesure

Cette section porte sur les outils de mesure utilisés pour mener les analyses d'impact a 24 mois post-
programme. La section débute par un survol du plan de collecte de ces données et des taux de réponse
observés pour les sondages des parents et les évaluations des enfants. Elle se poursuit par une
description des outils de mesure utilisés aupres des parents et des enfants.

3.5.1 Plan de collecte de données

Le projet Capacité d’apprentissage se déroule sur une période de quatre ans au cours de laquelle
plusieurs vagues de collectes de données ont lieu. Le projet comprend deux phases dont la premiere
porte sur la période préscolaire et la deuxiéme phase se rapporte plutot a la période du début de la
scolarisation (les premiere et deuxieme années du primaire). ’examen de la figure 3.1 ci-dessous
permet de visionner les moments ou I'évaluation des enfants et 'administration du sondage des
parents ont eu lieu. La premiére phase a fait 'objet de collectes de données réguliéres aux quatre mois
débutant en octobre 2007 pour les participants de la premiere cohorte et en octobre 2008 pour ceux de
la deuxiéme cohorte. Des collectes de données annuelles sont faites au cours de la deuxieme phase, soit
en octobre 2010 et 2011 pour la premiére cohorte et en octobre 2011 et 2012 pour la deuxiéme
cohorte. Ces moments correspondent respectivement a 12 et 24 mois post-programme, soit la période
suivant la fin de la prestation du programme.
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Le lecteur est prié de référer a la figure 3.1 afin de mieux situer la période de temps mentionnée dans le
texte soit en lien avec les collectes de données ou avec les résultats des analyses.

Figure 3.1  Calendrier de collectes de données du projet

Phase 1 : Prestation du programme Phase 2 : Post-programme
A A

~ Y N
Débutde la I
prestation du O O O | Fin de I'étude
programme .

0 mois 12 mois 24 mois 36 mois 48 mois

Niveau de base 0 mois post-programme 12 mois post-programme 24 mois post-proaramme

3.5.2 Taux de réponses

Les enfants

On observe au tableau 3.4 la réalisation de 314 évaluations aupres des 318 enfants des deux cohortes
encore inscrit au projet lors de la période d’évaluation a 24 mois post-programme, pour un taux de
réponses de 98,7 %.17 Le tableau 3.4 illustre le taux de réponses des évaluations aupreés des enfants en
tenant compte des absences durant la période d’évaluation de 24 mois post-programme et des retraits
depuis le début du projet (88,2 %). La durée moyenne des évaluations était de 40 minutes.

Tableau 3.4  Taux de réponses des évaluations auprés des enfants a I'inscription et au suivi de
24 mois post-programme

Evaluation de base Evaluation a 24 mois post-programme
(Inscription) (48 mois)
Enfants évalués 346 314
Absents 4 4
Retraits 6 38
Taux de réponse 97,2 % 88,2%

Les parents

Le sondage de suivi a 24 mois post-programme a été administré aux parents par téléphone. Alors que
pour la premiére cohorte 'administrateur du sondage a capté les données sur une version papier du
sondage, pour la deuxieme cohorte, 'administrateur a entré les réponses des parents directement dans

Notons que les analyses comptent 336 enfants car il a été possible d'imputer des données pour les dix-
huit cas retirés lors de la deuxiéme phase du projet et quatre enfants absents a 'évaluation directe a
partir de données collectées a la sortie du programme (24 mois) et a la période d’évaluation & 12 mois
post-programme (36 mois). La section 4.2 contient le détail de I'imputation des données manquantes.
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le sondage en ligne. L’entrée en ligne permet de saisir les données directement dans un logiciel de
traitement de données. En moyenne, son administration durait 30 minutes.

Des 318 familles encore inscrites au projet lors de la période d’évaluation a 24 mois-post-programme,
302 familles ont remplis le sondage, pour un taux de réponse de 95,0 %.18 Le tableau 3.5 illustre le taux
de réponses en tenant compte des absences pour la période d’évaluation a 24 mois post-programme et
des retraits depuis le début du projet (85,8 %).

Tableau 3.5 Taux de réponses des sondages aupres des parents au sondage de base (a I'inscription
au programme) et au suivi de 24 mois post-programme

Sondage de base Sondage a 24 mois post programme
(Inscription) (48 mois)
Sondages administrés 356 302
Absents 0 16
Retraits 0 38
Taux de réponse 100 % 85,8%

3.5.3 Mesures aupres des enfants

Dimension identitaire

L’évaluation de I'enfant débute avec quatre questions qui portent sur I'identité culturelle francophone
et la vitalité de la communauté francophone. Cette mesure aupres de 'enfant permet de capter sa
perception des dimensions identitaires. Les deux premieres questions mesurent la langue que I'enfant
utilise le plus souvent a I’école et la langue la plus parlée par les gens dans sa communauté sur une
échelle de quatre points ou 0 signifie « Anglais seulement et/ou une autre langue), 1 signifie « Anglais
et/ou une autre langue plus que le francais », 2 « signifie Francais plus que I'anglais et/ou une autre
langue » et 3 signifie « Francgais seulement ». Deux autres questions posées a I'enfant cherchent a savoir
s’il est important pour lui/elle de parler dans une langue plus qu’'une autre et s’il/elle est fier/fiére de
parler frangais.

Compétences langagiéres

Domaine C (Langage et communication) de I'Evaluation de la petite enfance — Appréciation
directe (Willms, 2007) : Ce domaine comprend 14 énoncés mesurant les capacités de communication
et de compréhension de I'enfant. L’évaluatrice demande a I’enfant de lui montrer du doigt des images
représentant un mot qu’elle lui dit, de répéter des phrases de sept syllabes, de répondre a des questions

Notons que les analyses comptent 336 parents car il a été possible d'imputer des données pour les dix-
huit cas retirés lors de la deuxiéme phase du projet et seize cas absents au sondage de 24 mois post-
programme & partir de données collectées a la fin du programme (24 mois) et 212 mois post-programme
(36 mois). La section 4.2 contient le détail de I'imputation des données manquantes.
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avec des phrases completes, d’utiliser des images pour raconter une histoire et de démontrer le sens de
quatre mots d’action. C’est le seul domaine administré a tous les enfants en francais puisque ce
domaine fait partie de I'arbre décisionnel utilisé pour décider de la langue d’administration de
I’évaluation.1? Seulement les résultats provenant de I’évaluation de base sont retenus afin de contréler
statistiquement pour les variations intra individuelles initiales. L’échelle affiche une excellente
cohérence interne avec un alpha de Cronbach de 0,92 au niveau de base.

Echelle de vocabulaire en images Peabody — Révisé (E’ VIP-R; Dunn, Thériault-Whalen et Dunn,
1993) : LEVIP-R est un outil qui mesure le vocabulaire réceptif de 'enfant. Son administration
ressemble a un jeu : I'enfant entend un mot prononcé a voix haute et doit désigner, parmi quatre
images, celle qui représente le mot entendu. Le test s’arréte apres six erreurs sur une série de huit
essais. Selon les regles du test, le point de départ ot I'enfant commence le test est déterminé selon son
age et sa performance. L’EVIP-R a été administrée a deux reprises dans le contexte du projet Capacité
d’apprentissage : l1a premiére fois a la fin de la prestation du programme (soit 0 mois post-programme)
et la deuxieme fois a 24 mois post-programme. Le point de départ des enfants pour I'évaluation a

24 mois post-programme a été établi a partir du résultat a la premiere administration du test, selon les
regles établies par les auteurs du test20. On calcule le score d'un enfant en prenant compte des réponses
qu'’il ou elle a répondues correctement jusqu’au dernier item administré, tel que déterminé par la régle
d’arrét du test (étendue totale =7 a 131).

Fluidité verbale (Cormier, Desrochers et Sénéchal, 2006) : Ce test fait partie de la Batterie de tests
pour I'évaluation multidimensionnelle de la lecture en frangais (BEMEL). Il offre I'avantage d’avoir été
validée auprés d'une population canadienne-francaise en situation minoritaire. La fluidité verbale
réfere a la facilité avec laquelle une personne accede a I'information linguistique (p. ex., dénomination
rapide et automatique; Plaza, 2003). Le test consiste a présenter a I'enfant une catégorie (p. ex., les
fruits) et a lui demander de nommer autant d’exemples que possible dans cette catégorie dans un
temps donné (p. ex., pomme, orange, etc.). L’enfant obtient un score global a partir de la somme des
exemples acceptables donnés pour chacune des catégories en 30 secondes. Ce score reflete en partie
I'efficacité du réseau sémantique de '’enfant (Rosen et Engle, 1997). Les études de validation soulignent
un indice de fidélité temporelle acceptable lorsque le score utilisé est la somme des exemples générés
en réponse a seulement deux catégories (r = 0,76; Korkman, Kirk et Kemp, 1998). La mesure de la
fluidité sémantique du BEMEL comprend plusieurs catégories. Pour les besoins du projet, seules quatre
catégories sont considérées comme nécessaires pour obtenir une bonne mesure de la fluidité verbale
(c.-a-d., animaux, fruits, légumes et breuvages). Le score total représente la somme des exemples
générés pour I'ensemble des catégories (étendue totale = 0 a 41).

La procédure d’administration de 'EPE-AD ainsi que I'arbre décisionnel pour déterminer la langue du
test sont détaillés a I'annexe D du Rapport des résultats de la phase préscolaire soumis a RHDCC en
juin 2011.

Selon les regles du test, un enfant peut commencer a un point plus loin ou plus tot que le point de départ
équivalent a son &ge en fonction des compétences langagiéres de I'enfant. En se basant sur les
résultats antécédents des enfants, le point de départ de 'EVIP & 24 mois post-programme a été
déterminé en calculant le niveau de base (soit la derniére série de huit bonnes réponses consécutives).
Le point de départ est le premier énoncé de ce niveau de base.
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Compétences en lecture

Lecture orale de mots complexes (Cormier et coll, 2006) : Ce test fait partie de la Batterie de tests
pour I'évaluation multidimensionnelle de la lecture en francais (BEMEL) permettant d’évaluer les
précurseurs et les habiletés en lecture des enfants de la maternelle a la sixiéme année. Il comprend

40 mots d’une a six syllabes (avec une orthographe complexe) présentés en ordre de difficulté pour les
jeunes francophones canadiens (ontariens et québécois). L’administration du test est arrétée si 'enfant
ne réussit pas a lire quatre des six mots consécutifs. Le score global représente le nombre de mots
correctement lus. L’étendue totale des scores pour I'’échantillon de la présente étude est de 0 a 39.

Lecture orale de phrases (Cormier et coll., 2006) : Ce test fait également partie de la Batterie de tests
pour I'évaluation multidimensionnelle de la lecture en francais (BEMEL) validée auprés d’une
population canadienne-francaise en situation minoritaire. Ce deuxiéme test de lecture sert a faire la
distinction entre la lecture orale de mots individuels et la lecture orale de phrases complétes. Dans les
deux cas, la performance des enfants est évaluée sur la base de la justesse de leur prononciation des
mots. La lecture de phrases demande des compétences supplémentaires de la part de 'enfant et sa
validité écologique est supérieure en ce sens que la lecture de phrases ressemble plus a la lecture
habituellement faite par les enfants. Le test de Lecture orale de phrases est composé de six phrases
pour chacune desquelles dix mots sont évalués, pour un total de 60 mots. L’administration du test est
arrétée apreés deux minutes de lecture. Le score global représente le nombre de mots correctement lus.
L’étendue totale des scores pour I'échantillon de la présente étude est de 0 a 60.

Compréhension de phrases écrites (Cormier et coll., 2006) : Ce test qui évalue la compréhension en
lecture fait également partie de la Batterie de tests pour I’évaluation multidimensionnelle de la lecture
en francais (BEMEL) validée auprés d’une population canadienne-francaise en situation minoritaire. Il
consiste a présenter a '’enfant une série de phrases auxquelles il manque un mot pour qu’elles soient
completes. L’enfant doit lire silencieusement chacune des 40 phrases et inscrire ses propres réponses
dans un carnet de réponses. Pour chacune des phrases, 'enfant doit choisir parmi quatre options (choix
multiples) le mot qui permettrait de compléter la phrase. Le test est arrété apres sept minutes. L’enfant
recoit un score égal a la somme des réponses correctes. L'étendue totale des scores pour I’échantillon
de la présente étude est de 0 a 27.

Compétences en mathématiques

Connaissance des nombres (Case et Okamoto, 1994) : Ce test est une traduction en langue francaise
du Number Knowledge Test (NKT) de Case et Okamoto (1994). Il vise a évaluer la compréhension du
systeme des nombres entiers en tenant compte de I'dge des enfants (Okamoto et Case, 1996). Le test est
subdivisé en cinq niveaux correspondant aux connaissances habituelles en mathématiques des enfants
agés de 4, 6,8,10 et 12 ans. Le test comprend cinq paliers de compétences ciblant les habiletés des
enfants a compter, additionner et comparer. Selon les énoncés, les enfants sont appelés a manipuler des
objets (p. ex., jetons, pieces d’argent ou formes en feutre) ou a faire usage de planches de stimuli.
Toutes les questions comprises dans chacun des paliers sont posées oralement a I'enfant. Un minimum
de questions doit étre réussi a un palier donné afin de procéder au palier suivant, soit trois des cinq
énoncés du premier palier; sept des 14 énoncés du deuxiéme palier; huit des 17 énoncés du troisieme;
et huit des 16 énoncés du quatriéme palier. On accorde a I'enfant environ 30 secondes pour répondre
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avant qu'un échec soit indiqué pour cet énoncé. Les notions d’arithmétique de base mesurées dans ce
test se sont avérées prédictives de la capacité de 'enfant a réussir en mathématiques. Le test a été
administré a 12 mois post-programme et a nouveau a 24 mois post-programme bien qu’avec une légere
modification aux consignes d’administration. Puisque c’est la deuxiéme administration de cette échelle,
un point de départ individualisé a été déterminé pour chaque enfant sur la base de sa performance a
I’évaluation précédente. Les enfants commencent donc a la premiére question du dernier palier non
réussi. Par exemple, si un enfant a réussi le palier 3 (selon la régle d’arrét), mais n’a pas réussi le palier
4, son point de départ sera le premier item du palier 4. Cette stratégie permet de réduire le temps
d’administration de quelques minutes tout en permettant a I'enfant de se concentrer sur des concepts a
son niveau de difficulté. Le score global représente le nombre de probléemes réussis, incluant le nombre
d’énoncés omis en conséquence de la régle de départ, jusqu’a ce que I’enfant ne satisfasse plus les
exigences d'un palier donné. L’étendue totale a 24 mois post-programme est de 0 a 49.

Fonctions exécutives

Empan des chiffres (Wechsler, 2004; Wechsler, 2005) : Ce test constitue une sous-échelle de L'échelle
d’intelligence de Wechsler pour enfants adaptée pour les francophones canadiens (franco-ontariens,
québécois; WISC-IVCDN-F, Wechsler, 2005). Il mesure la capacité de retenir les informations orales en
mémoire et de les manipuler par la suite. Le test consiste en une tiche d’empan mnésique ou on
demande a I'enfant de répéter une série de chiffres. Dans une premiére série de questions, I'enfant
répete simplement la série de chiffres dans I'ordre entendu (Empan direct). La capacité nécessaire
pour réussir cette tiche renvoie principalement a la mémoire de travail. Dans une deuxieme série de
questions, I'enfant répete la série de chiffres dans I'ordre inverse de celui entendu (Empan inverse).
Cette deuxiéme tache renvoie non seulement a la mémoire de travail, mais également a la flexibilité
mentale. Autrement dit, pour réussir cette tache, I'enfant doit pouvoir retenir les chiffres entendus en
mémoire et les manipuler par la suite avant de répondre. Pour les deux taches, le nombre de chiffres a
retenir en mémoire devient de plus en plus grand a mesure que I'enfant progresse dans le test. Chacune
des séquences de chiffres est lue oralement a I'enfant une seule fois. L’enfant réussit la tache s'il est
capable de répéter correctement la séquence de chiffres dans 'ordre demandé. L’arrét du test se fait
apres deux échecs pour un méme énoncé (chaque énoncé comprend deux essais). Cette tache de
mémoire de travail est bien validée et dotée de normes canadiennes-frangaises. Le premier score global
représente le nombre de séquences de chiffres correctement répétées dans I'ordre entendu (Empan
direct). Un deuxieme score global représente la somme des séquences de chiffres correctement
répétées dans l'ordre inverse de celui entendu (Empan inverse). L’étendue totale des scores pour le
présent échantillon est de 0 a 14 pour 'Empan ordre direct et de 0 a 10 pour 'Empan ordre inverse.

Test « Knock-Tap » du NEPSY?! (Korkman et coll.,, 1998) : Ce test est une sous-échelle de la batterie
de tests NEPSY appropriée pour les enfants de 3 a 12 ans. Molfese, Molfese, Molfese, Rudasill,
Armstrong et Starkey (2010) ont utilisé le Test « Knock-Tap » avec succés dans leurs études
comprenant des enfants de la deuxiéme année. Ces auteurs ont trouvé que les scores du Test « Knock-
Tap » étaient fortement corrélés aux scores produits par d’autres tests dont le coit et le temps

NEPSY est un nom formé en combinant des éléments de 1’orthographe des mots « neurology »
et « psychology ».
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d’administration sont supérieurs (p. ex., « Directional Stroop Task » a I'ordinateur; Davidson, Cruess,
Diamond, O’Craven et Savoy, 1999).

Deux séries de 15 essais sont prévues pour le Test « Knock-Tap ». Dans la premiere série d’essais,
I’évaluateur fait une action (cogne la table ou tape la table avec la main ouverte) et 'enfant doit faire
'action contraire. L’évaluateur choisit ’action pour chaque essai selon un ordre déterminé a I'avance.
Dans la deuxieme série d’essais, les regles du jeu changent avec 'introduction d'une nouvelle action :
quand I'évaluateur cogne la table avec les jointures de son poing, I'enfant doit faire de méme avec le
cOté de son poing; quand I'évaluatrice frappe la table avec le c6té de son poing, I'enfant doit cogner la
table avec les jointures de son poing; enfin, quand I'évaluateur tape la table avec la main ouverte,
I'enfant ne doit rien faire. Cette tache est complexe a administrer et pour cette raison, a fait I'objet d’'une
séance de formation intensive pour les évaluatrices. Deux points sont accordés pour chacune des
réponses correctes, 1 point pour chaque autocorrection (si ’enfant donne la réponse correcte
immeédiatement apres avoir fait ou commencé a faire I'action incorrecte) et aucun point pour une
réponse incorrecte. L’enfant doit obtenir six bonnes réponses dans la premiére série afin de procéder a
la deuxieme série. Le score total représente la somme des scores a la deuxieme série d’essais (étendue
totale = 6 a 15).

3.5.4 Mesures auprés des parents

Les échelles utilisées dans les sondages des parents proviennent d’études effectuées aupres de
populations francophones au Canada, telles que 'Enquéte longitudinale sur les enfants et les jeunes
(ELNE]J; Statistique Canada et Ressources humaines et Développement social Canada, 2005, 2006),
I'Etude longitudinale du développement des enfants du Québec (ELDEQ; Institut de la statistique du
Québec, 2003) et 'Enquéte sur la vitalité des minorités de langue officielle (EVMLO, Statistique Canada,
2006). Quelques questions créées par la SRSA pour les fins du projet sont ajoutées a la fin du
questionnaire uniquement pour les parents du groupe programme. Les questions sélectionnées pour
les sondages du projet Capacité d’apprentissage sont celles pertinentes au groupe d’age des enfants au
moment du niveau de base et au sondage de suivi a 24 mois post-programme. Le lecteur est prié de
noter que seules les échelles incluses dans les analyses d'impact sont détaillées dans cette section. Il
n’est donc pas étonnant que cette liste d’échelles différe quelque peu de celles rapportées dans les
rapports antérieurs portant sur le projet Capacité d’apprentissage. Plusieurs autres construits ont été
mesurés sans toutefois étre retenus dans les analyses d’impact. La décision de les inclure ou non est
fondée sur les analyses préliminaires dont les résultats sont rapportés au chapitre 4.

Caractéristiques sociodémographiques

Les caractéristiques sociodémographiques des enfants et de leurs parents proviennent de questions
posées dans le formulaire de consentement des parents (par exemple, le sexe de I'enfant et sa date de
naissance) et du sondage de base. Les sondages de suivi ont permis d’actualiser certaines des données
sociodémographiques, au besoin. Cette section identifie les variables sociodémographiques utilisées
pour les analyses d’'impact.

L’information portant sur ’dge de la mére a la naissance de 'enfant ainsi que sur les langues
maternelles et la connaissance des langues officielles des parents a été recueillie dans le sondage de
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base. Le statut d'immigrant des parents fut établi au moyen d’'une question dans le sondage de suivi
administré a la sortie du programme (soit a 0 mois post-programme selon la figure 3.1). Le sondage de
suivi a 24 mois post-programme a permis d’actualiser les informations sur le niveau d’éducation de la
mere et du pére, le revenu de la famille, la taille du ménage, la composition de la famille (c.-a-d. familles
monoparentales) et le nombre d’heures hebdomadaires travaillées en vue d’'une rémunération (voir
I’annexe A pour une liste exhaustive des variables considérées pour les analyses d'impact). D’autres
variables incluses dans les analyses demeurent constantes a travers I'étude (le sexe de 'enfant, I'age de
I'enfant a I’évaluation de base, I’dge de la mere a la naissance de I'enfant, le statut d'immigrant et le
capital social).

Variables linguistiques

Certaines questions incluses dans le sondage de suivi a 24 mois post-programme ont servi a actualiser
le profil linguistique au foyer des familles participantes, notamment la Langue parlée par la meére a
I'enfant et 1a Langue parlée par le pére a I'enfant. La SRSA a calculée deux variables pour mesurer le
type de foyer qui décrit I'environnement langagier du foyer de '’enfant.

La premiére variable, nommée Type de foyer selon la langue parlée a I'enfant, se calcule a partir du
croisement des langues parlées a I'enfant par la meére et par le pere.22 Elle est considérée comme un
reflet plus juste de I'environnement dans lequel baigne I’enfant a la maison. Les répondants
choisissaient parmi plusieurs options la catégorie la plus représentative de leur vécu (p. ex., s’ils parlent
anglais seulement, anglais et francais, francais plus qu’anglais, etc.). La variable Type de foyer selon la
langue parlée a I'enfant fut ensuite dichotomisée avec le score de 1 indiquant « frangais seulement »

(48 % de I'échantillon) et 0 regroupant toutes les autres catégories (52 % de I’échantillon).

La SRSA a créé une seconde variable, nommée Type de foyer selon la PLOP, pour mesurer la langue
parlée dans le foyer. Cette derniere est créée a partir du croisement de la Premiere langue officielle
parlée (PLOP) de la mére et celle du pére de '’enfant. La PLOP se calcule a partir de trois énoncés dont
les langues officielles connues, les langues maternelles et les langues parlées le plus souvent a la maison
(Forgues et Landry, 2006). La variable Type de foyer selon la PLOP fut ensuite dichotomisée avec un
score de 1 indiquant « Endogame francophone » et 0 indiquant toutes les autres catégories. Cette
variable dichotomisée est utilisée dans les analyses d’identification des variables confusionnelles (voir
section 4.3 et 'annexe A).

Le Continuum de frangais parlé par I'enfant est construit a partir de questions portant sur les langues
habituellement utilisées par I'enfant pour communiquer avec sa mére, son pere, ses amis et sa fratrie a
la maison ainsi qu’a I'extérieur de la maison. Les langues habituellement parlées sont une bonne
indication de celles pour lesquelles 'enfant se sent le plus a I'aise de s’exprimer. Elles agissent
également comme un prédicteur de I'identité culturelle de I'enfant. Les répondants choisissent parmi
plusieurs options la catégorie la plus représentative du vécu de leur enfant (p. ex,, s’il parle anglais
seulement, anglais et francais, frangais plus que 'anglais, etc.). Un score global est obtenu en faisant la

Pour les familles monoparentales, seule la langue parlée par le parent vivant avec I'enfant est
considérée pour créer les deux variables mesurant I'environnement langagier du foyer. Les langues
parlées a I'enfant par la mere et par le pere sont également utilisées comme variable dépendante dans
les analyses d'impact au chapitre 7.
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moyenne des scores obtenus a chaque énoncé. Ces catégories ont ensuite été combinées pour créer une
échelle en trois points représentant un continuum linguistique ot un score de 1 signifie que I'enfant
parle « trés peu en frangais » et un score de 3 signifie qu’il/elle parle en « frangais seulement ». La
cohérence interne de I’échelle est trés bonne avec un alpha de Cronbach de 0,88.

Processus familiaux

La majorité des mesures des processus familiaux proviennent du sondage de base. Certains de ces
processus sont mesurés a nouveau dans les sondages de suivi. En tout, sept processus familiaux ont été
mesurés au moyen d’échelles, notamment le Fonctionnement familial, la Dépression, les Pratiques
parentales positives, les Pratiques parentales autoritaires, 'Empowerment (ou le soutien a
I'autonomie), la Fréquence des activités de littératie et la Langue des activités de littératie.

L’échelle du Fonctionnement familial, composée de huit énoncés, évalue la qualité des liens dans la
famille. Le contenu des énoncés porte sur 'ouverture émotionnelle, 'expression des sentiments et la
convivialité a I'intérieur de la famille. Les choix de réponse pour les énoncés sont notés sur une échelle
en quatre points ou 1 indique « Absolument en désaccord » et 4 indique « Entiérement en accord ». Un
score global est obtenu en faisant la moyenne des scores obtenus a chaque énoncé. L’échelle du
Fonctionnement familial démontre une excellente cohérence interne avec un alpha de Cronbach de
0,81.

L’échelle de Dépression se compose de huit énoncés concrétisant des indicateurs d’'une humeur
morose (p. ex., se sentir déprimé ou malheureux, pleurer, se sentir seul). Les énoncés sont notés sur
une échelle en quatre points ou 1 indique que le répondant s’est senti ainsi « rarement ou jamais » et 4
signifie qu'il s’est senti ainsi « la plupart du temps ou tout le temps ». Un score global est obtenu en
faisant la moyenne des scores obtenus a chaque énoncé. L’échelle de la Dépression a une cohérence
interne élevée avec un alpha de Cronbach de 0,80.

L’échelle des Pratiques parentales positives mesure la dimension sensibilité du style parental. Elle
comprend cinq énoncés mesurant la fréquence des contacts positifs entre le parent et I'enfant (p. ex.,
combien de fois le parent félicite 'enfant, rit avec lui ou lui donne de I'affection). Les énoncés sont notés
sur une échelle de cinq points ou 1 signifie « Jamais » et 5 « Plusieurs fois durant la journée ». Un score
global est obtenu en faisant la moyenne des scores obtenus a chaque énoncé. La cohérence interne de
I'échelle est acceptable avec un alpha de Cronbach de 0,62.

L’échelle des Pratiques parentales autoritaires mesure la dimension contrdle du style parental. Elle
comprend quatre énoncés mesurant le degré de supervision et de discipline. Elle nous permet de
découvrir si, entre autres, I'enfant respecte ou non les punitions qu’on lui impose ou si ces punitions
varient selon 'humeur du parent. Les énoncés sont notés sur une échelle de cinq points ou 1 signifie
« Jamais » et 5 « Presque toujours ». Un score global est obtenu en faisant la moyenne des scores
obtenus a chaque énoncé. La cohérence interne de I'échelle s’avére acceptable avec un alpha de
Cronbach de 0,61.

L’échelle Empowerment (ou soutien a I'autonomie) prend en compte les possibilités qu’a I'enfant de
développer son autonomie, par exemple si I'enfant a des taches particulieres quotidiennes, s’il a la
possibilité d’explorer ses propres intéréts ou s'il s’occupe d'un animal ou d’'une autre personne. Les
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cing énoncés sont notés sur une échelle de quatre points ou 1 signifie « Entiéerement en désaccord » et 4
signifie « Entiérement en accord ». Un score global est obtenu en faisant la moyenne des scores obtenus
a chaque énoncé. La cohérence interne s’avére inacceptable avec un alpha de Cronbach de 0,33.

L’échelle de la Fréquence des activités de littératie comprend cing énoncés au niveau de base
mesurant la fréquence des activités de lecture, d’écriture et de numératie. Les activités recensées
concernent celles faites par les parents avec leur enfant, notamment faire la lecture, enseigner a lire des
lettres ou des mots, et enseigner a écrire des lettres ou des mots. Ces énoncés sont notés sur une échelle
de cing points, ou 1 correspond a une activité « rarement ou jamais faite » et 5 correspond a une
activité faite « chaque jour ». Un score global est obtenu en faisant la moyenne des scores obtenus a
chaque énoncé. La cohérence interne de cette échelle est relativement faible avec un alpha de Cronbach
de 0,52 au niveau de base. La fréquence des activités de littératie est mesurée avec un seul énoncé au
sondage de suivi de 24 mois.

L’échelle des Langues des activités de littératie regroupe cinq énoncés au niveau de base portant sur
les langues utilisées lors des activités de lecture de livres, de lettres ou de mots ainsi que lors des
activités d’écriture de lettres ou de mots menées par les parents avec I'’enfant. Les répondants
choisissent parmi plusieurs options la catégorie la plus représentative de la langue utilisée lors d'un
groupe d’activités de littératie similaires. Ces catégories ont été combinées pour créer une échelle en
cing points représentant un continuum linguistique pour chaque groupe d’activités similaires ou un
score de 1 signifie que I'activité se fait en « anglais seulement », 3 signifie que l'activité se fait en

« francais et anglais et/ou une autre langue », et 5 signifie que I'activité se fait en « francais seulement ».
Un score global est obtenu en faisant la moyenne des scores obtenus a chaque énoncé. La cohérence
interne de cette échelle est excellente avec un alpha de Cronbach de 0,94 au niveau de base. La langue
des activités de littératie est mesurée avec un seul énoncé dans le sondage de suivi a 24 mois post-
programme.

L’environnement scolaire

Le sondage de suivi a 24 mois post-programme contient des questions portant sur le type d’école (de
langue francaise, de langue anglaise ou d'immersion) que fréquente I’enfant, sa participation a un
programme de francisation lors de 'année précédente et le recours a une aide supplémentaire ou au
tutorat. Deux autres questions concernent les devoirs, notamment la fréquence mensuelle des
devoirs/travaux scolaires et le nombre d’heures consacrées quotidiennement aux devoirs. Enfin, le
sondage contient quatre échelles permettent d’établir la perception qu’a le parent de : (1) ’école
fréquentée par son enfant, (2) I'enseignant(e) de son enfant, (3) la préparation scolaire de son enfant et
(4) le rendement scolaire de son enfant en premiére année scolaire.

L’échelle de Perception de I'école par les parents mesure la perception du parent vis-a-vis de I'école de
son enfant au moyen de cinqg énoncés (p. ex., la plupart des enfants semblent heureux d’étre a I’école;
les parents se sentent les bienvenus a I'école; le sentiment d’appartenance des éleves est tres élevé).
Les énoncés sont notés sur une échelle de quatre points ou 1 signifie « Entiérement en désaccord » et 4
signifie « Entierement en accord ». Un score global est obtenu en faisant la moyenne des scores obtenus
a chaque énoncé. La cohérence interne de I’échelle est trés bonne avec un alpha de Cronbach de 0,85.
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L’échelle de la Perception de I'enseignant(e) se compose de quatre énoncés mesurant le niveau de
communication entre I'enseignant(e) et les parents (p. ex., degré d’'information fournie par
I'enseignant(e) concernant les comportements de ’enfant au cours de sa journée et les activités qu’il a
faites). Les énoncés sont notés sur une échelle de quatre points ou 1 signifie « Entierement en
désaccord » et 4 signifie « Entierement en accord ». Un score global est obtenu en faisant la moyenne
des scores obtenus a chaque énoncé. La cohérence interne de I'échelle est trés bonne avec un alpha de
Cronbach de 0,79.

L’échelle de la Perception de la préparation scolaire de I'enfant par le parent est composée de cing
énoncés et mesure la perception qu’a le parent de la préparation scolaire de son enfant lorsqu’il était en
premiére année scolaire. Les énoncés sont notés sur une échelle de trois points ou 1 signifie « Pas du
tout » et 3 « Beaucoup ». Un score global est obtenu en faisant la moyenne des scores obtenus a chaque
énoncé. L’échelle affiche une cohérence interne acceptable avec un alpha de Cronbach de 0,63.

L’échelle de la Perception du rendement scolaire de I'enfant par le parent se compose de quatre
énoncés mesurant la perception qu’a le parent du rendement scolaire de I’enfant lorsqu’il était en
premiére année scolaire. Les énoncés sont notés sur une échelle de cinq points ou 1 signifie « Trés
faible » et 4 signifie « Tres bon ». Un score global est obtenu en faisant la moyenne des scores obtenus a
chaque énoncé. La cohérence interne de I’échelle est trés bonne avec un alpha de Cronbach de 0,86.

L’environnement sociolinguistique

Les questions concernant I'environnement sociolinguistique dans lequel grandit I’enfant proviennent
du sondage de base et du sondage de suivi a 24 mois post-programme.

La Vitalité de la communauté francophone est mesurée a partir de quatre énoncés portant sur la
fréquence d’utilisation du francais dans les aires publiques (c.-a-d., lieux d’affaires, lieux d’emploi et
services gouvernementaux) et sur 'acces a des services en francais (médias). Le score global nous
donne une indication de la fréquence d’utilisation du frangais dans la communauté. Les réponses sont
notées sur une échelle de 6 points ou 1 signifie « Jamais » et 6 « Toujours ». Un score global est obtenu
en faisant la moyenne des scores obtenus a chaque item. La cohérence interne de I'échelle est bonne
avec un alpha de Cronbach de 0,82 au niveau de base et de 0,72 a 24 mois post-programme.

L’Engagement envers la culture francophone comprend quatre énoncés cherchant a capter dans
quelle mesure les parents sont préts a participer aux activités culturelles francophones dans leur
communauté et a s'impliquer dans le développement de ces activités. Les énoncés s'étendent sur cinq
points ou 1 signifie « Pas du tout » et 5 signifie « Tres fortement ». Un score global est obtenu en faisant
la moyenne des scores obtenus a chaque item. La cohérence interne de I'échelle est bonne avec un
alpha de Cronbach de 0,72 au niveau de base.

Le Sentiment d’appartenance a la culture francophone est mesuré al'aide d'une question visant a
déterminer le groupe culturel auquel les parents s’identifient. Les choix de réponse comprennent
'identification surtout ou seulement au groupe francophone, l'identification surtout ou seulement au
groupe anglophone, et I'identification aux deux groupes également ou a un autre groupe linguistique.
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3.5.5 Effets percus du programme

Une série de questions sur la perception de 'effet du programme Capacité d’apprentissage ont été
posées aux parents du groupe programme. Ces questions ont été créées par la SRSA en lien avec les
objectifs du programme. Huit questions concernent I'effet percu du programme sur les enfants,
notamment sur sa préparation a la scolarisation, son rendement scolaire en premiere année et son
développement de I'identité culturelle francophone. Cing autres questions concernent I'effet percu du
programme sur les parents, par exemple, si le programme les a encouragé a communiquer plus souvent
en francais avec leur enfant, a entreprendre plus d’activité de littératie avec leur enfant, et a développer
un sentiment d’appartenance envers I’école de leur enfant et envers la communauté francophone. La
cohérence interne des échelles est tres bonne avec un alpha de 0,88 pour les effets percus chez les
enfants et 0,78 pour les effets percus chez les parents.

L’environnement de garde

Dosage : Le nombre d’heures de garde par semaine permet de mesurer le « dosage » du programme
que recoivent les enfants en garderie. Pour recueillir cette information, la SRSA a utilisé le registre des
présences et absences que les éducatrices remplissaient déja dans le cadre de leurs fonctions, incluant
I'heure d’arrivée et de départ des enfants. Le nombre d’heures que I'enfant a passées en garderie fut
ensuite compilé de facon hebdomadaire et envoyé de facon mensuelle au bureau d’Ottawa de la SRSA.

Par ailleurs, des éléments de la qualité structurelle comme le salaire, la formation et le niveau
d’éducation des éducatrices et le nombre d’années d’expérience des éducatrices ont été obtenues par le
biais des entrevues en profondeur ou en se référant aux données des éducatrices collectées lors de la
signature du formulaire de consentement.

3.6 Hypothéses mises a I'épreuve

Le projet Capacité d’apprentissage, par I'entremise de ces deux volets - le volet en garderie et le volet
Ateliers familles - vise a améliorer la préparation scolaire des jeunes francophones vivant en milieu
minoritaire et a influencer positivement leurs compétences sur des dimensions associées a la réussite
scolaire afin d’améliorer ultimement leur rendement scolaire. Le but principal du volet en garderie est
d’influencer directement les résultantes des enfants, tandis que celui du volet Ateliers familles est
d’'influencer indirectement les résultantes des enfants en modifiant les attitudes et les comportements
des parents. La principale question a I'étude dans le présent rapport est de savoir si l'effet combiné du
programme préscolaire a une incidence positive sur les prédicteurs du rendement scolaire des enfants.
Fondés sur nos résultats antérieurs (voir Rapport des résultats de la phase préscolaire et Rapport des
effets du programme en premiére année scolaire soumis a RHDCC en mai 2011 et mai 2012,
respectivement) et sur la recherche portant sur le développement de 'enfant en milieu minoritaire

(p- ex., Chartier et coll., 2011; Maltais, 2007), nous émettons les hypothéses suivantes :

1. Les enfants du groupe programme auront de meilleures compétences langagiéres
comparativement aux enfants des groupes témoins. Cet effet sera plus marqué chez les enfants
du groupe programme issus d'un foyer a faible exposition au frangais au niveau de base.
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= Cette hypothese est congruente avec les constats de Maltais (2007), selon lesquels l'effet
d’'un programme de prématernelle a temps plein sur le développement linguistique en
milieu minoritaire a la fin de la maternelle et de la 2e année dépend d’une faible exposition
alalangue dans le milieu familial.

2. Les enfants du groupe programme auront de meilleures compétences en lecture
comparativement aux groupes témoins. Cet effet sera plus marqué chez les enfants du groupe
programme issus d'un foyer a forte exposition au francais au niveau de base.

= Cette hypotheése tient compte du fait que les compétences linguistiques de base facilitent la
capacité d’apprendre en francais et le développement des compétences en lecture.

3. Les enfants du groupe programme auront de meilleures compétences en mathématiques
comparativement aux enfants des groupes témoins. Cet effet sera plus marqué chez les enfants
du groupe programme issus d'un foyer a forte exposition au francais au niveau de base.

= Cette hypothése tient compte du fait que les compétences linguistiques de base facilitent la
capacité d’apprendre en francais, et par conséquent, favorisent le développement des
compétences plus complexes comme les mathématiques.

4. Les enfants du groupe programme auront des scores plus élevés aux domaines mesurant les
fonctions exécutives comparativement aux enfants des groupes témoins. Cet effet sera plus
marqué chez les enfants du groupe programme issus d'un foyer a forte exposition au frangais au
niveau de base.

= Cette hypothese est fondée sur la notion qu'une forte exposition au francais est requise pour
compenser I'environnement largement anglophone dans la sphére publique, ce qui permet
aux enfants de développer un bilinguisme additif plutét que soustractif, et qu’en retour, le
bilinguisme additif est associé au développement des fonctions exécutives (Adesope et coll,,
2010).

5. Les parents du groupe programme feront plus fréquemment des activités de littératie, et ce, en
francais comparativement aux parents des groupes témoins. De plus, les parents du groupe
programme utiliseront plus souvent le frangais comme langue de communication avec leur
enfant comparativement aux parents des groupes témoins.

6. Aveclerecul, les parents du groupe programme percevront un effet favorable du programme
sur la préparation a la scolarisation, le rendement scolaire et le développement de l'identité
culturel francophone de leur enfant, ainsi que sur leurs propres comportements et sentiments
d’appartenance a I’école et a la communauté francophone.
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4.0 Analyses préliminaires

Ce chapitre décrit les étapes suivies lors de la validation des données quantitatives provenant des deux
cohortes du projet Capacité d’apprentissage. Ces analyses préliminaires visent deux buts principaux :
I'optimisation de la base de données et I’évaluation des limites imposées par les données sur la validité
interne?3 et la validité externe24 des résultats.

Les analyses préliminaires rapportées dans ce chapitre portent principalement sur la période
d’évaluation de suivi a 24 mois post-programme (voir la figure 3.1 pour le calendrier des collectes de
données pour les deux phases de I'étude). Les sections suivantes présentent respectivement : le
processus du controle de la qualité (section 4.1), la gestion des valeurs manquantes et de I'attrition
(section 4.2), I'identification de variables confusionnelles (section 4.3) et I'évaluation de la
représentativité de I'échantillon du projet (section 4.4). Le chapitre se termine par un sommaire de
'analyse préliminaire et des conséquences qui en découlent pour I’évaluation de I'impact du
programme testé (section 4.5).

4.1 Processus du contréle de la qualité

La SRSA a appliqué un processus rigoureux pour effectuer le contrdle de la qualité des données faisant
'objet des analyses préliminaires et des analyses d’'impact. Ces précautions éliminent d’emblée les
erreurs et optimisent la base de données conformément aux postulats de base de chaque analyse (p. ex.,
absence de données aberrantes).

Assurer la qualité des données recueillies comprend plusieurs étapes allant de la sélection ou
conception des instruments a la saisie des données, en passant par la collecte de données. La sélection
ou la conception des outils de mesure (p. ex., sondage, grille d’entrevue, grille d’'observation sur le
terrain, etc.) est une premiere étape dans la production d'un ensemble de données « épurées ». Dans la
mesure du possible, 'équipe du projet Capacité d’apprentissage a sélectionné des échelles
préexistantes qui ont été testées et validées aupres de populations francophones minoritaires. Lorsque
de telles mesures n’étaient pas disponibles, I'équipe de recherche a mis au point de nouveaux outils

(p. ex., échelle ou grille d’observation) en appliquant des principes psychométriques éprouvés. Par
exemple, nous avons veillé a ce que les diverses sources possibles d’erreur de mesure soient minimales.
Les questions ont été formulées dans un langage clair, précis et simple. Entre autres considérations, le
format des outils de mesure et les questions ont été concus de fagon a ne pas imposer un exercice de
mémoire trop lourd aux participants. Tous les outils de mesure ont fait 'objet de tests pilotes avant leur
usage sur le terrain. Dans la batterie de procédures de controle des tests pilotes, on demandait a des
membres de I'équipe de valider : a) la clarté du libellé des questions (en francais et en anglais); b) la
cohérence des questions dans les deux langues quant a leur forme et leur contenu; c) la présentation
logique des items; et d) la pertinence des choix de réponses.

Portant sur la question « Dans quelle mesure pouvons-nous affirmer que les effets rapportés sont dus
uniquement au programme testé? ».

Portant sur la question « Est-il raisonnable de penser que I'effet serait obtenu avec un nouvel échantillon
de la population ciblée? ».
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Ensuite, le personnel de recherche a veillé a adopter des normes élevées pour assurer la qualité de la
collecte de données en élaborant un matériel technique et des manuels d'instruction propres a I'outil
employé. Ces documents ont été distribués a toutes les personnes concernées, qui ont aussi recu une
formation pratique concernant I'administration des outils de mesure. Ces personnes comprenaient les
intervieweurs, les évaluatrices et les coordonnatrices communautaires. La formation de toutes les
personnes a été mise a jour avant chaque période de test. Par exemple, les évaluatrices ont regu une
formation avant chaque évaluation. Ces séances de formation ont permis aux évaluatrices de
perfectionner leur connaissance des tests utilisés dans le passé et de connaitre les tests ajoutées a la
batterie d’outils. De leur c6té, les intervieweurs étaient rappelés ou informés de la nature et de I'objectif
des questions du sondage des parents avant chaque vague de collecte de données. La formation
continue du personnel de recherche a assuré la cohérence dans I'emploi des mesures a travers le temps
et al'intérieur de chacune des collectes de données. Toutes les questions et préoccupations du
personnel entourant la collecte des données ont été répondues durant ces séances de formation.
L’équipe de recherche du projet Capacité d’apprentissage a suivi de pres les progrés de I'équipe
impliquée dans la collecte de données, lui fournissant les techniques, les stratégies et I'aide nécessaires.
Dans certains cas, des ajustements ont été apportés au plan de collecte de données en réponse aux
informations provenant sur le terrain.

Un controle de la qualité des données a été mis en place au début du projet Capacité d’apprentissage.
Nous avons recueilli les données brutes en deux étapes. Les coordonnatrices communautaires ont servi
de nceud de raccordement, recevant les données recueillies dans leur communauté respective. Une fois
les données recueillies, elles étaient transmises au bureau d’Ottawa de la SRSA. Les coordonnatrices
communautaires ont veillé a ce que les données manquantes soient minimales dans les sondages des
parents et les évaluations des enfants en vérifiant qu’ils aient été remplis adéquatement. Si des erreurs
ou des omissions étaient trouvées, les intervieweurs ou les évaluatrices devaient recueillir les
renseignements manquants en contactant les parents ou en complétant I'évaluation de I'enfant. Grace
aux coordonnatrices communautaires, il a été possible de garantir les taux élevés de réponse et de
rétention observés dans le projet Capacité d’apprentissage.

Par la suite, la qualité des données saisies et les propriétés psychométriques des échelles de mesure ont
été vérifiées au bureau d’Ottawa. Les données ont été saisies dans une base de données électronique,
puis soumises a un systeme de vérification rigoureux afin d’en assurer I’exactitude. Dans un premier
temps, une vérification aléatoire de 10 % des données a été effectuée pour assurer I'exactitude de la
saisie de données. Par la suite, des analyses descriptives ont été réalisées pour vérifier si les fréquences
des énoncés tombaient dans le domaine de valeurs escomptées. Des contre-vérifications ont été
réalisées a partir des bases de données électroniques pour s’assurer que les réponses étaient
cohérentes pour chacun des répondants. Les valeurs incompatibles ou improbables étaient vérifiées
grace a la copie papier?s ou aupres de la personne responsable de la collecte des données.

Notons que la version papier du sondage de suivi a 24 mois post-programme destiné aux parents est
disponible seulement pour les participants de la premiére cohorte, car pour la deuxiéme cohorte, les
données du sondage ont été saisies de fagon électronique (voir section 3.5 pour plus de détails sur
I'administration du sondage).
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Nous avons ensuite employé des méthodes statistiques pour confirmer la qualité des échelles de
mesure. La cohérence interne des échelles et la validité des dimensions mesurées ont fait I'objet d’'une
vérification avec 'alpha de Cronbach et I'analyse factorielle, respectivement. Nous avons analysé la
validité de construit des variables mesurées en vérifiant si la direction des intercorrélations observées
parmi les variables correspondait aux attentes.

En dernier lieu, nous avons régulierement contro6lé les données pour dégager les observations
aberrantes unidimensionnelles et multidimensionnelles avant I'analyse. Toutes les données de sondage
collectées ont été soumises a I'imputation des valeurs manquantes, conformément aux procédures
reconnues (Cohen, Cohen, West et Aiken, 2003, p. 431-451; Tabachnick et Fidell, 2006, p. 62-71).

4.2 Analyses de données manquantes et de I'attrition

La présence de valeurs manquantes dans une base de données peut compromettre la validité externe et
interne d’'une analyse. Les cas présentant des valeurs manquantes sur une variable sont habituellement
exclus d’'une analyse, ce qui peut étre problématique lorsque ceux-ci ont des caractéristiques
différentes des cas non exclus. Si la composition de I'échantillon change suite a I'exclusion d'un sous-
échantillon d’enfants, ceci met en cause la validité externe des résultats. Par exemple, si les valeurs
manquantes surviennent de facon disproportionnée pour les filles, les résultats obtenus pourraient ne
pas étre généralisables a cette population. De facon similaire, la validité interne de I'étude est remise en
question si la composition des groupes a I’étude est instable sur le plan longitudinal puisque des
perturbations marquées dans la composition des groupes d’'une évaluation a I'autre peuvent biaiser
I'estimation de I'effet du programme. Nous présentons maintenant une analyse des valeurs manquantes
évaluant le potentiel pour les deux types de biais. Les stratégies utilisées pour annuler ces effets sont
également identifiées.

4.2.1 Provenance des données manquantes

Les valeurs manquantes pour la période de suivi a 24 mois post-programme sont présentes dans les
données issues des évaluations et sondages. Ces valeurs manquantes non planifiées sont définies selon
deux grandes catégories : a) données manquant completement; et b) données incomplétes. Les
prochains paragraphes portent sur les sources des valeurs manquantes ainsi que leurs conséquences
pour la sélection d'une stratégie d'imputation.

Premierement, lors de la période d’évaluation a 24 mois post-programme, on observe un pourcentage
relativement faible de données manquant compléetement. Celles-ci sont dues a I'impossibilité
d’administrer le sondage ou a I'attrition des participants. L’attrition de participants s’avere
problématique particuliérement si, en conséquence, elle modifie la composition de I'échantillon. Le cas
échéant, il est préférable de procéder a une stratégie d'imputation de données pour ces participants
afin d’éviter de mettre en cause la validité externe et interne du programme.

Deuxiemement, les données provenant des évaluations ou des sondages sont parfois incomplétes, ce
qui signifie que des données valides sont obtenues pour certaines questions et non pour d’autres, soit
en raison d'une erreur commise par l'intervieweur, soit parce que le participant a refusé de répondre.
Dans une telle situation, il s’agit de déterminer si un aspect de la question posée augmente
systématiquement la possibilité qu'un participant ne réponde pas a la question. Par exemple, il est bien
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connu que les répondants situés aux deux extrémités de la fourchette de revenu sont plus susceptibles
de ne pas vouloir répondre aux questions liées au revenu. On constate clairement dans cet exemple que
le processus produisant les valeurs manquantes est systématique. Si le mécanisme produisant les
valeurs manquantes est systématique (non aléatoire), ’exclusion de cas comportant des valeurs
manquantes risque de modifier les caractéristiques de I’échantillon global de facon significative.

Dans une telle situation, I'utilisation d’'une technique d’'imputation de données est privilégiée. Dans le
cadre d'un devis longitudinal, il est possible de poser la méme question a plusieurs reprises afin
d’accroitre la possibilité d’obtenir I'information recherchée aupreés de tous les participants. Pour
illustrer ceci dans le contexte du présent projet, nous avons posé des questions sur le revenu familial a
cing reprises durant les quatre années de I'étude.26 Pour les participants qui sont restés dans le projet
jusqu’a la neuviéme période de collecte des données, il est possible d’exploiter entierement une telle
redondance en imputant les valeurs manquantes aux questions restées sans réponse.2’

La nature du mécanisme ayant généré les données manquantes du projet est élucidée par I'analyse
rapportée dans la section 4.2.2 et les stratégies d'imputation employées pour minimiser I'influence des
valeurs manquantes dans les analyses d'impact sont décrites a la section 4.2.3.

4.2.2 Patron des données manquantes

Le processus engendrant les données manquantes peut, comme tout autre résultat, étre modélisé. Les
conclusions tirées de cet exercice de modélisation déterminent les mesures a prendre pour préserver la
validité interne et la validité externe de I'étude. Si le processus qui a engendré les données manquantes
est aléatoire, la validité n’est pas menacée. Par contre, s’il n’est pas aléatoire, il faut alors prendre des
mesures pour éviter d’introduire un biais en excluant des cas autosélectionnés. Dans les paragraphes
suivants, nous décrivons la stratégie qui a servi a discerner la nature du patron des données
manquantes dans la base de données.

Selon Little et Rubin (1987), on peut classer les valeurs manquantes non planifiées selon trois types:

a) manquant complétement aléatoire (missing completely at random; MCAR); b) manquant aléatoire
(missing at random; MAR); et c) manquant non aléatoire (missing not at random; MNAR non
négligeable). Le scénario le plus souhaitable est une situation ot un petit nombre de valeurs
manquantes est distribué aléatoirement dans 'ensemble de données (c.-a-d., MCAR). A I'inverse, le pire
scénario est d’avoir un grand nombre de données manquantes distribuées de facon non aléatoire. Dans
le premier cas, le probleme des valeurs manquantes peut étre résolu par I'application d’une « listwise
deletion » sans risque de biaiser les résultats d’'une analyse (c.-a-d., suppression des cas avec valeurs
mangquantes). Cette solution n’est pas a conseiller dans le deuxiéme scénario. Traiter ainsi les valeurs
mangquantes distribuées de facon non aléatoire risque de biaiser les estimations des effets du

Cette question a été posée dans le sondage de base et lors des cinquieéme, septiéme, huitiéme et
neuviéme périodes d’évaluation.

Nous devons aussi présumer qu'il est peu probable que la variable mesurée change systématiquement
avec le temps ou qu'elle soit affectée par le programme. Nous considérons que le revenu familial est un
excellent exemple d’'une variable pouvant évoluer au fil du temps, mais sans vraisemblablement montrer
de relation systématique avec le temps (dans l'intervalle de 1 a 4 ans considéré) ou avec I'assignation
des participants aux groupes a I'étude.
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programme. Ce biais peut étre évité soit : a) en excluant la ou les variables irréguliéres de 'analyse;

b) en employant une stratégie d'imputation des données; ou c) en acceptant le biais dans I’analyse et en
tenant compte de sa nature dans l'interprétation des résultats (p. ex., les valeurs manquantes étaient
plus courantes dans la population X, par conséquent les résultats fondés sur les cas ayant les données
compleétes ne peuvent pas étre généralisables a la population X).

La premiére étape dans ce processus de décision est d’évaluer la prévalence des valeurs manquantes
dans la base de données (c.-a-d., le pourcentage de valeurs manquantes associé a chaque variable) et le
patron de ces valeurs manquantes. La prévalence des valeurs manquantes est simplement évaluée au
moyen d’analyses descriptives de base. La détermination du patron des données manquantes, quant a
elle, exige une analyse plus approfondie.

La question la plus fondamentale est de savoir si les valeurs manquantes sont prévisibles ou non.
Comme nous I'avons déja vu, les valeurs manquantes imprévisibles ou « aléatoires » sont classées
comme MCAR. Une condition requise pour démontrer MCAR est d’établir que la relation entre
I'occurrence des valeurs manquantes et celle des valeurs observées des variables dans la base de
données est statistiquement nulle. On peut vérifier cette propriété en faisant des tests d’association
pour chacune des variables dans la base de données. Dans le cas des variables continues, on peut
également recourir au test MCAR de Little. Si le test MCAR ou un autre test d’association fait état de
valeurs manquant systématiquement, on peut alors rejeter 'hypothese d’une distribution des valeurs
manquantes de type MCAR et opter pour une hypothése moins restrictive : la distribution des valeurs
manquantes est en réalité de type MAR.

Pour qu’'un patron de données manquantes soit considéré comme MAR, deux conditions doivent étre
respectées : a) les valeurs manquantes doivent étre distribuées de fagcon non aléatoire; et b) il doit étre
possible de prédire la valeur a attribuer a la valeur manquante. La premiére condition est remplie
lorsque la ou les variables de la base de données permettent de prédire 'incidence de valeurs
manquantes; la deuxieme condition est remplie lorsque de forts prédicteurs de la variable mesurée
permettent d’anticiper avec justesse la valeur qu’aurait prise 'observation manquante. Lorsque la
premiére condition est remplie, mais non la deuxiéme, la distribution de données manquantes est de
type MNAR. Dans ce cas, nous n’avons pas d’autres options que de décrire le patron des données
manquantes de facon suffisamment détaillée pour bien comprendre les limites relatives a la validité de
I'étude.

Nous présentons a la section suivante les résultats de I'analyse des valeurs manquantes effectuée en
prévision des analyses d'impact du projet Capacité d’apprentissage. Nous rapportons d’abord les
résultats de I'analyse quantitative de I'attrition des participants. Ensuite, nous présentons le résultat
d’une analyse des valeurs manquant complétement en raison d’'une incapacité a évaluer un enfant ou a
administrer un sondage. Pour chaque analyse, nous décrivons les valeurs manquantes sous deux
aspects : en fonction de leur répartition a travers les groupes expérimentaux et en fonction de leur
relation avec d’autres variables dans la base de données.

Valeurs manquantes dues a [attrition

Le taux d’attrition est relativement faible pour les deux cohortes de participants. Depuis le début du
projet, seulement 38 des 356 familles de I’échantillon recrutées au sein des quatre communautés
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retenues pour les analyses d’'impact (10,7 %) se sont retirées de 'étude. Plus précisément, durant les
deux premiéres années du projet, 20 familles des deux cohortes se sont retirées, ce qui représente un
taux d’attrition de 5,6 %. Durant la troisieme année du projet, 'attrition a grimpé a 9,8 % de
I’échantillon des quatre communautés, c’est-a-dire, 15 familles n’ont pas poursuivi leur participation au
projet (voir la section 3.4.1 pour plus de détails sur le taux de rétention). Enfin, durant la quatriéme
année du projet, trois autres familles se sont retirées. En somme, les deux cohortes combinées
constituent un échantillon a I'inscription de 356 enfants avec un taux de rétention de 89,3 % durant les
quatre années de I'étude.

Rappelons que durant la premiere phase de I’étude (les deux premieres années du projet), les faibles
fréquences d’attrition (20 familles retirées) n’ont pas permis de mener un test formel pour déterminer
sila rétention des participants était étroitement liée a I'assignation aux groupes expérimentaux.
L’analyse descriptive des fréquences n’a pas révélé I'existence d’une relation systématique durant cette
premiére phase. Des analyses descriptives ont également été effectuées pour examiner le patron
d’attrition des 15 familles retirées lors de la troisieme année du projet. Comme indiqué dans le Rapport
des effets du programme en premiére année scolaire, les résultats de ces analyses ont révélé que le
retrait était associé a 'appartenance au groupe, et était significativement associé a certaines variables
sociodémographiques et dépendantes a I’étude. Les résultats d'une analyse formelle menée sur le total
des participants retirés durant les trois premieres années confondues suivaient les mémes tendances
que celle visant les participants retirés durant la troisiéme année. Ainsi, pour pallier le biais potentiel
associé a I'attrition, 'imputation des données manquantes a été menée sur les participants retirés
durant la troisiéme année de I'étude. Au total, I'échantillon des analyses d'impact du Rapport des effets
du programme en premiere année scolaire comprenait 336 participants.

Pour le présent rapport, des analyses d’attrition ont été menées sur les données de la quatrieme année
du projet. D’abord, puisque l'attrition durant la quatriéme année était trop faible pour la soumettre a
une analyse formelle, nous avons effectué une analyse descriptive des fréquences des données de la
quatriéme année. Ensuite, nous avons mené une analyse formelle sur le total des participants retirés au
cours du projet. Les résultats des analyses descriptives indiquent que trois familles se sont retirées du
projet durant la quatrieme année. Des trois familles, deux proviennent du groupe programme, alors que
la troisiéme famille provient du groupe témoin hors garderie. De plus, deux des trois familles font
partie de la communauté d’Orléans (2¢ cohorte), alors que 'autre provient de la communauté de
Cornwall (1¢re cohorte). Comme indiqué dans la section méthodologie, une des deux familles du groupe
programme s’est désistée en raison d'un déménagement, alors que les deux autres familles (une du
groupe programme et 'autre du groupe témoin hors garderie) ont choisi de se retirer car les parents ne
voulaient plus répondre aux sondages.

Par ailleurs, 'analyse formelle d’attrition révéle que le retrait durant les quatre années du projet ne
découle pas d’'un processus aléatoire. En fait, les résultats sont similaires a ceux obtenus par le biais de
I'analyse formelle d’attrition lors de la troisiéme année du projet, c’est-a-dire que la fréquence des
retraits varie selon le groupe expérimental, X2 (2, N=356)=9,53,p<0,01. En tout, 17 familles du
groupe programme (17 %), 6 familles du groupe témoin en garderie (4%) et 15 familles du groupe
témoin hors garderie (13 %) ont quitté I'étude. De plus, le retrait de I'étude est significativement
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associé a trois covariables dichotomiques mesurées au niveau de base, soit le revenu familial,28

x? (1, N=354) = 3,03, p < 0,1, le niveau de scolarité de la mere, x* (1, N = 356) = 3,20, p < 0,1, ainsi que
le changement de groupe expérimental durant la premiére année x? (1, N = 356) = 22,68, p < 0,001. Plus
précisément, la proportion de retraits du projet est plus élevée pour les familles dont le revenu est
inférieur a 60 000 $ et pour lesquelles la mére a un niveau de scolarité en dega d’'un diplome collégial
au sondage de base. Le changement de groupe durant la premiere année est aussi un prédicteur du
retrait, c’est-a-dire que 44% des familles dont I'enfant a changé de groupe expérimental durant la
premiere année se sont retirés de I'étude, comparativement a 9% des familles dont I'’enfant n’a pas
changé de groupe.

Enfin, le retrait du projet est aussi significativement associé a plusieurs résultantes mesurées au niveau
de base, de sorte que les cas retirés ont tendance a moins bien performer a I’évaluation initiale dans les
domaines de la Communication, t(44,52) = 5,09, p < 0,001, la Conscience de soi, t(35,49) = 3,06,

p < 0,01, la Cognition, t(36,81) = 3,02, p < 0,01, le Vocabulaire expressif, t(41,91) = 4,82, p < 0,001 et le
Vocabulaire réceptif, t(31,47) = 3,72, p < 0,01. Notons que ces analyses n’'incluent pas les participants
ayant complété I'évaluation en anglais ni les quatre participants ayant quitté le projet avant la premiere
évaluation. Le méme patron est observé pour les résultantes mesurées par I'entremise du sondage
aupres des parents. Plus précisément, les cas retirés ont rapporté des scores inférieurs pour certaines
des variables linguistiques au sondage de base, dont la Langue des activités de littératie, t(43,21) =
2,14, p < 0,05, et de fagon moins marquée, la Langue parlée par la mere a I'enfant, £(43,71) = 1,81,

p < 0,1, ainsi que le Continuum de francais parlé par I'enfant, ¢(46,53) = 1,78, p < 0,1.2% Ces résultats
suggerent que les enfants retirés étaient moins exposés au francais et communiquaient moins souvent
en francais au début du projet que les participants encore inscrits au projet.

Bien que le taux d’attrition observé dans le projet Capacité d’apprentissage se compare trés
favorablement a ceux d’autres études (p. ex., Rogers, Fernandez, Thurber et Smitley, 2004), les analyses
montrent que le taux d’attrition depuis le début du projet est lié a I'assignation aux groupes
expérimentausx, a certaines covariables et a plusieurs des résultantes collectées au niveau de base. Ces
analyses suggerent que certaines caractéristiques des participants au niveau de base permettent de
prédire le retrait de I'étude, dont le revenu familial inférieur a 60 000 $, le niveau de scolarité de la
mere et le changement de groupe expérimental durant la premiere année de I'étude. Les analyses
révelent également que les enfants des familles retirées ont moins bien performé a I’évaluation au
niveau de base. En conclusion, I'attrition risque de biaiser I'estimation de I'effet du programme testé et
de limiter la généralisation des résultats. Le fait qu'il existe une relation négative entre le retrait et la
performance a I’évaluation de base fait en sorte qu'une simple exclusion de ces cas rehausserait
artificiellement le niveau de compétences langagieres de I'échantillon, ce qui en retour limiterait la
généralisation des résultats. Cet aspect est particuliérement important puisque I'impact du programme
est présumé varier en fonction des compétences en langue francaise. Le probléme posé par les valeurs

Notons que parmi les familles retirées, deux données sur le revenu familial sont manquantes au
sondage de base.

Puisque la variance est présumée inégale entre le groupe de participants retirés et le groupe de
participants non retirés, I'estimateur robuste a 'hétérogénéité de la variance Welch a été employé pour
évaluer la différence entre ces groupes. Les degrés de liberté ajustés sont présentés entre parenthéses.
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manquantes doit étre géré en utilisant une stratégie plus sophistiquée : le remplacement des valeurs
manquantes par imputation.

Données manquant complétement aupres des familles inscrites au projet

Pour les familles non retirées, on observe un pourcentage relativement faible de données manquantes
pour la période d’évaluation a 24 mois post-programme. Parmi les 318 familles encore inscrites a
I’étude, 16 sondages n'ont pas été répondus par les parents (5,0 %) et 4 évaluations (1,3 %) n’ont pas
été administrées aux enfants. L'incidence des données manquantes de I’évaluation aupres des jeunes
est insuffisante pour tester son association avec I'assignation aux groupes. Les analyses descriptives
indiquent qu’'une des familles provient du groupe programme et les trois autres proviennent du groupe
témoin en garderie. Les données manquantes de I'évaluation directe comprennent des enfants des deux
cohortes (un enfant de la premiére cohorte et trois enfants de la deuxiéme cohorte) réparties a travers
deux des quatre communautés, soit Cornwall et Edmundston. Bien que des analyses formelles de
signification ne puissent étre effectuées, les analyses descriptives réveélent que les enfants absents ont
des scores inférieurs a la moyenne sur toutes les variables dépendantes mesurées par 'entremise de
I’évaluation directe a la période d’évaluation de suivi a 12 mois.

Par ailleurs, I'incidence des données manquantes du sondage de suivi a 24 mois post-programme des
parents est insuffisante pour tester son association avec l'assignation aux groupes expérimentaux. Les
analyses descriptives indiquent que parmi les familles absentes pour le sondage, six familles
proviennent du groupe programme, huit du groupe témoin en garderie et deux du groupe témoin hors
garderie. De plus, les analyses indiquent que les cas pour lesquels un sondage des parents est
manquant sont comparables aux autres participants en ce qui a trait aux covariables et résultantes
mesurées au niveau de base, sauf pour trois covariables. La participation au sondage par le parent au
suivi de 24 mois post-programme est positivement associé au revenu familial (r = 0,22) et au niveau de
scolarité du pére (r = 0,17) et est négativement associé au statut monoparental de la famille (r =-0,14).
On observe des corrélations entre la présence du sondage de suivi a 12 mois post-programme et les
mémes trois covariables, soit : le revenu familial (r = 0,19), le niveau de scolarité du pére (r = 0,15) et le
statut monoparental de la famille (r = -0,13).

En somme, les valeurs manquantes des participants toujours inscrits a I'étude sont peu fréquentes pour
les évaluations et les sondages. Leurs valeurs réelles peuvent étre estimées avec précision en raison du
grand nombre de prédicteurs et de 'administration répétée de plusieurs instruments de mesure.
Nonobstant la quantité négligeable de valeurs manquantes, le fait qu’elles ne soient pas manquantes
aléatoirement (MCAR) pourrait biaiser les résultats. Une imputation des valeurs manquantes est donc
jugée importante afin de pallier le biais que pourrait engendrer I'exclusion de ces cas.

Données manquant partiellement aupres de familles inscrites au projet

L’analyse des valeurs manquantes dues aux données manquant partiellement a été menée sur les

314 évaluations administrées aupres des enfants a la période de suivi a 24 mois post-programme. Cette
analyse porte sur les résultantes des enfants incluses dans les analyses d'impact. L’analyse indique que
le taux de données manquantes est inférieur a 1 %, sauf pour la variable mesurant la perception de la
vitalité de la communauté francophone par I'enfant (2,2 % de données manquantes). Le test MCAR de
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Little non significatif, x2 (213) = 102,59, p = 1,00, suggére que les valeurs manquantes sont distribuées
aléatoirement. Dans une telle situation ou les données manquantes sont peu fréquentes et distribuées
aléatoirement, il est acceptable d’éliminer les cas avec données manquantes des analyses (Tabachnick
et Fidell, 2006, p. 63).30

Par ailleurs, I'analyse des valeurs manquantes dues aux données manquant partiellement a été menée
sur les 302 sondages administrés auprés des parents a la période de 24 mois post-programme. Cette
analyse porte sur les variables confusionnelles devant étre incluses dans les analyses d'impact (pour la
liste complete, voir la section 4.3) et des résultantes mesurées par I'entremise du sondage. Pour la
plupart de ces variables, il existe suffisamment de redondance dans la base de données (p. ex., la
question sur le revenu familial est posée cinq fois au cours des quatre années du projet) pour effectuer
une imputation simple des valeurs manquantes (voir section 4.2.3 pour plus de détails sur I'imputation
des données).31

Toutes les variables incluses dans les analyses d'impact ont moins de 1 % de données manquantes sauf
pour les quatre variables suivantes : le revenu familial (13,6 %), la vitalité (6,0 %), le rendement en
travaux écrits du jeune tel que percu par le parent (5,0 %) et la perception du parent de I’école
fréquentée par I'enfant (1,7 %). Le test MCAR de Little significatif, x2 (245) = 377,92, p < 0,001, suggére
que les valeurs manquantes ne sont pas distribuées aléatoirement. Une imputation des données
manquantes est recommandée lorsque le taux de valeurs manquantes est supérieur a 5 % (Tabachnick
et Fidell, 2006, p. 63) afin d’inclure les cas avec des données manquantes dans les analyses d’'impact.

4.2.3 Stratégie d'imputation des données

L’analyse des données manquantes souléve I'importance d'imputer les données manquant
completement dues a I'attrition et a 'absence d’une évaluation ou d'un sondage. Cette analyse suggére
que le processus qui a engendré les données manquantes n’est pas aléatoire, et par conséquent, risque
de menacer les validités interne et externe de I'étude. Pour pallier le biais potentiel associé a I'attrition,
I'imputation des données manquantes a été menée seulement sur les participants retirés durant la
deuxieme phase de I'étude, soit durant les troisieme et quatriéme années du projet. Cette décision
repose sur deux raisons principales : (1) les analyses descriptives d’attrition semblent indiquer que le
retrait lors de la deuxiéme phase (troisiéme et quatrieme années du projet) est plus probable de biaiser
la validité de I'étude que le retrait durant la premiere phase (premiére et deuxiéme années); et (2) des
données réelles obtenues a la fin de la deuxiéme année sont seulement disponibles pour les enfants

Lorsque possible, nous avons choisi de remplacer les scores manquants en estimant le score manquant
du participant a partir de ses réponses aux autres items mesurant la résultante en question. L'estimation
des données de la sorte se fait aisément pour les tests présentés en ordre de difficulté (ex.,
connaissance des nombres). Cette approche nous a permis de conserver tous les participants a qui
I'évaluation a été administrée pour les analyses d'impact, sauf pour la variable mesurant la perception
de I'enfant de la vitalité de la communauté francophone.

Lorsqu'une méme question/échelle est administrée a plusieurs reprises, nous pouvons combiner les
différentes instances afin de créer une seule variable pour les analyses d'impact contenant le maximum
d’information et le minimum de valeurs manquantes. Dans certains cas (p. ex., le revenu), une
différence d'échelle de mesure a nécessité une imputation par régression pour faire le pont entre les
deux instances de mesure de cette variable, créant ainsi une seule variable qui contient toute
l'information disponible dans la base de données sur le concept mesuré.
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retirés durant la deuxiéme phase (76 %), ce qui permet d’estimer les données manquantes avec une
plus grande précision (données manquantes de type MAR). Enfin, les données manquant completement
des participants encore inscrits au projet ont également été imputées (données de type MAR).

La stratégie servant a traiter les valeurs manquantes change en fonction de la variable traitée. Dans
tous les cas, nous misons sur l'utilisation de mesures répétées dans le projet. Nous décrivons dans des
sections distinctes ci-dessous, la stratégie d'imputation employée pour les mesures des évaluations
(c.-a-d., les résultantes pour les enfants) et pour les mesures des sondages (c.-a-d., les covariables et
quelques résultantes).

Imputation des résultantes des enfants (évaluation seulement)

Sur les 336 participants considérés pour les analyses d’'impact, nous avons imputé les résultantes de
22 enfants (6,5 % de I’échantillon), soit 18 retraits de la deuxieme phase et quatre enfants encore
inscrits, mais absents lors de la période d’évaluation de suivi a 24 mois post-programme. Ces
participants sont répartis dans les groupes expérimentaux de la facon suivante : 10 participants du
groupe programme, 5 participants du groupe témoin en garderie et 7 participants du groupe témoin
hors garderie. Les scores des variables mesurées lors des évaluations précédentes (a la sortie du
programme et au suivi a 12 mois post-programme) ont servi pour I'imputation. Le tableau 4.1 présente
les corrélations entre ces variables et celles mesurées lors de la période d’évaluation de suivi a 24 mois
post-programme. Afin d’estimer avec précision les valeurs manquantes, il est nécessaire de se baser sur
des variables reliées a celles comportant des valeurs manquantes. Comme démontré dans le tableau
4.1, sauf pour les corrélations comprenant la variable « Knock-Tap » toutes les corrélations sont fortes
et significatives a p < 0,001.

Le module Missing Value Analysis (MVA) de SPSS congu pour traiter les données manquantes a été
employé pour estimer les valeurs manquantes des neuf résultantes provenant de I'évaluation directe
aupres des enfants. Plus précisément, nous avons effectué une régression multiple sur I'échantillon au
total permettant d’estimer des scores a partir des variables présentées dans le tableau 4.1, soit sept
variables de I’évaluation aupres des enfants a la sortie du programme et huit variables mesurées au
suivi a 12 mois post-programme. Les résidus d’un cas échantillonné aléatoirement ont été ajoutés a la
valeur estimée par le modeéle de régression dans le but d’'imiter la variabilité « aléatoire » typique d'une
observation réelle (Roth et Switzer, 1995).
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Corrélations entre variables dépendantes mesurées a 48 mois (24 mois post programme) et celles mesurées a la période
d’évaluation a 24 mois et 36 mois

48 mois (24 mois post-programme)

Mesures 1 2 3 4 5 6 7 8 9
0,22*** 0,33*** 0,41%** 0,35*** 0,51 0,74*** 0,54*** 0,50*** 0,28***
Conn. nom des lettres
(313) (313) (313) (313) (313) (313) (313) (313) (312)
0’27*** 0,37*** 0,41*** 0,34*** 0’54*** 0,78*** 0’55*** 0,53*** 0’20***
Conn. son des lettres
(313) (313) (313) (313) (313) (313) (313) (313) (312)
. 0,35*** 0,37*** 0,44+ 0,42%* 0,63*** 0,75*** 0,67 0,55*** 0,15
2 Lecture de mots simples
£ (313) (313) (313) (313) (313) (313) (313) (313) (312)
(=]
i ) 0,34** 0,22%** 0,46*** 0,56*** 0,36*** 0,34*** 0,35*** 0,37*** 0,16***
= | Raisonnement de mots
= (313) (313) (313) (313) (313) (313) (313) (313) (312)
o
% o 0,31*** 0,27*** 0,63*** 0,49*** 0,36*** 0,41*** 0,40*** 0,38*** 0’19***
@ | Fluidité verbale
‘g (313) (313) (313) (313) (313) (313) (313) (313) (312)
©
g 0,35*** 0,41*** 0,43*** 0,41*** 0,43*** 0,52*** 0,53*** 0,74*** 0,18***
Fd Conn. des nombres
(309) (309) (309) (309) (309) (309) (309) (309) (308)
) 0,59*** 0,27** 0,26*** 0,23*** 0,27 0,22%** 0,26*** 0,38*** -0,03
Empan direct
(313) (313) (313) (313) (313) (313) (313) (313) (312)
. 0’21*** 0,32*** 0,36*** 0,29*** 0’34*** 0,39*** 0’41*** 0,48*** 0’20***
Empan inverse
(313) (313) (313) (313) (313) (313) (313) (313) (312)
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48 mois (24 mois post-programme)

Mesures 1 2 3 4 5 6 7 8 9
0,29*** 0,35%** 0,39*** 0,30%** 0,47 0,60*** 0,55 0,50*** 0,12**
Conn. nom des lettres
(314) (314) (314) (314) (314) (314) (314) (314) (313)
0,31*** 0,34*** 0,34** 0,28*** 0,42%* 0,47*** 0,51%* 0,50*** 0,08
Conn. son des lettres
(314) (314) (314) (314) (314) (314) (314) (314) (313)
©»
g ) ) 0’37*** 0,26*** 0,58*** 0,76*** 0’49*** 0,49*** 0’51 *kk 0,46*** 0’27***
s Conscience de soi
= (313) (313) (313) (313) (313) (313) (313) (313) (312)
[ =
g ) ) 0,38*** 0,28*** 0’45*** 0,49*** 0,48*** 0,49*** 0’52*** 0,47*** 0’23***
s Communication
s (314) (314) (314) (314) (314) (314) (314) (314) (313)
o
= » 0,31*** 0,38*** 0,46** 0,45*** 0,42 0,57*** 0,55*** 0,60*** 0,13*
2 Cognition
= (314) (314) (314) (314) (314) (314) (314) (314) (313)
)
o= ) ) 0’35*** 0,20*** 0’54*** 0,71 *kk 0,48*** 0,45*** 0’45*** 0,35*** 0’29***
Vocabulaire expressif
(314) (314) (314) (314) (314) (314) (314) (314) (313)
Voc. réceptif (EVIP-R) 0,30 0,20 0,47 0,74 0,46 0,40 0,47 0,36 0,17
(314) (314) (314) (314) (314) (314) (314) (314) (313)

Note : ***p <1 %; **p < 5 %; *p < 10 %. Conn. = Connaissance; Com. = Communication; Voc. = Vocabulaire.

Légende des variables dépendantes mesurées a 48 mois (24 mois post-programme)

1 Empan direct 4  EVIP-R 7 Compréhension de phrases écrites
2 Empan inverse 5  Lecture de mots complexes 8  Connaissance de nombres
3 Fluidité verbale 6  Lecture orale de phrases 9  Test"Knock Tap"
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Imputation des données de sondage aupres des parents

L’'imputation des données du sondage s’applique aux 18 covariables retenues pour les analyses
d’impact et a cinq résultantes mesurées dans le sondage32. La plupart des covariables (15 sur 18)
proviennent du sondage de base ou d’informations recueillies durant la premiére année du projet. Les
données manquantes associées a ces variables ont été imputées lors de la premiere phase de I'étude
(pour plus de détails, voir le Rapport des résultats de la phase préscolaire, Legault et coll.,, 2014), ou
durant la troisiéme année du projet (voir le Rapport des effets du programme en premiere année scolaire,
Patry et coll., 2014). Les trois autres covariables retenues ont été mesurées dans le sondage de 24 mois
post-programme, soit la Fratrie plus jeune, la Taille du ménage et la Vitalité de la communauté
francophone. Les données des sondages précédents ont servi pour imputer les données manquantes de
ces trois variables.

Enfin, les cinqg variables dépendantes tirées du sondage a 24 mois post-programme comportant des
données manquantes sont les suivantes : la Fréquence des activités de littératie, la Langue des activités
de littératie, la Langue parlée par la mere a I'enfant, la Langue parlée par le pere a I'enfant et le
Continuum de francais parlé par I'enfant. Les valeurs manquantes pour ces variables sont celles des
participants retirés lors de la deuxieme phase et des 16 familles encore inscrites au projet mais n’ayant
pas répondu au sondage de suivi a 24 mois post-programme. Ces valeurs ont été imputées directement
a partir des données collectées dans des sondages de suivi antérieurs. Nous reconnaissons le fait que
ces variables peuvent changer avec le temps. Notons toutefois que les variables dépendantes de la
période a 24 mois post-programme sont fortement corrélées aux variables respectives des vagues
précédentes (p. ex.,, r = 0,94, p < 0,001 entre Continuum de frangais mesurée a 12 mois post-programme
et 24 mois post-programme).

L’échantillon final comprend donc 336 participants. Les analyses descriptives (et corrélations) pour les
résultantes a I’étude chez les enfants et les parents sont présentées aux tableaux 4.2 et 4.3,
respectivement.

Les quatre résultantes sur le rendement du jeune mesurées par I'entremise du sondage n'ont pas pu
étre imputées car ces énoncés étaient posés pour la premiére fois.
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ptives et corrélations entre les variables dépendantes des enfants

Statistiques descriptives Corrélations
Variables dépendantes N Min Max Moy. E.T. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 - Empan direct 336 0 14 749 197 _
2 — Empan inverse 336 0 10 464 144 1031  __
3 - Test « Knock-Tap » 336 6 15 1427 2,09 (0,03 0,09 _
4 - Fluidité verbale 336 0 41 22,38 6,28 |0,23** 0,24 0,17
5-EVIP-R 336 7 131 80,78 21,23 |0,30** 0,23*** 0,17 0,53"* __
6 - Lecture de mots complexes 336 0 39 11,73 9,07 |031™ 0231 0,08 0,38 045 __
7 - Lecture orale de phrases 336 0 60 4211 17,20 | 0,31 0,38** 0,10 044** 043" 0,71 __
8 - Compréhension de phrases écrites | 336 0 27 747 523 (031" 0,34™ 0,11 043" 042 0,73"* 0,73 __
9 - Connaissance des nombres 336 10 49 2813 6,63 |0,37*** 0,50** 0,09 0,39 042" 044" 0,57 0,54
10 - Continuum de frangais 336 1 3 2,16 061 |0,13* -0,056 0,19 0,232 0,52** 0,35** 0,25"* 0,26"* 0,07
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Tableau 4.3  Analyses descriptives et corrélations entre les variables dépendantes des parents

Statistiques descriptives Corrélations
Variables dépendantes N Min  Max Moy. E.T. 1 2 3 4
1 - Langue parlée par la mére a l'enfant 328 1 5 39 1,32 _
2 - Langue parlée par le pére a I'enfant 301 1 5 35 164 0,11 _
3 - Langues des activités de littératie 336 1 5 446 086 |057* 0,11*
4 - Fréquence des activités de littératie 336 2 5 459 0,72 |0,48** 0,07 0,57**

4.3 L’identification de variables confusionnelles

Cette section vise a résumer les constats faisant suite a un exercice visant a dresser une liste de
variables a retenir comme covariables dans les analyses d'impact. Les critéres de sélection se résument
comme suit : une variable est jugée utile comme covariable si elle est significativement associée aux
résultantes et si elle varie significativement en fonction des groupes expérimentaux. L'importance de
ces deux critéres est facile a comprendre. Pour influencer les résultats (p. ex., augmenter la puissance
statistique; corriger un biais dans la composition des groupes), une variable doit étre significativement
associée aux résultantes. Pour qu’une variable puisse biaiser I'estimation de I'effet du programme, la
variable doit étre significativement associée aux groupes expérimentaux. En 'absence d’une de ces
conditions, le controle statistique ou non de la variable lors des analyses d’impact ne change pas
dramatiquement I'estimation de I'impact du programme. En particulier, le controle du biais lié a la
composition des groupes expérimentaux est essentiel pour maximiser la validité interne des
comparaisons d’intérét dans le cadre d’'une étude quasi expérimentale.33

En conséquence, nous avons privilégié les variables qui sont a la fois associées aux résultantes a I'étude
et a 'appartenance aux groupes expérimentaux. Il est a noter que les variables redondantes ont été
exclues de ces analyses préliminaires. Les variables jugées potentiellement affectées par le programme
(p- ex., activités de littératie) sont tirées du sondage de base, alors que les facteurs démographiques et
socio-économiques sont tirés a la fois des données collectées au sondage de base et des données plus
récentes (a 24 mois post-programme) afin de prendre en compte I'évolution de ces variables dans le
temps. Lorsqu’une de ces variables répond aux criteres de sélection de covariables pour les deux temps

Le lecteur est prié de noter qu'une variable mesurée peut seulement corriger des différences observées
entre les groupes expérimentaux. Puisque la variable mesurée est imparfaite (elle contient de I'erreur de
mesure), il se peut fort bien qu’une différence réelle non détectée existe entre les groupes. Une
différence réelle mais non détectée ne peut pas étre corrigée par l'inclusion de la variable mesurée dans
une analyse de régression. C’est un exemple d’une différence non observée. Des différences non
observées peuvent étre annulées uniquement via une assignation aléatoire aux groupes expérimentaux.
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de mesure, nous privilégions la mesure la plus récente, soit a 24 mois post-programme.3* Enfin, des
variables scolaires tirées du sondage de suivi a 24 mois post-programme ont également été analysées.

Nous avons d’abord vérifié I'association d'une variable avec les groupes expérimentaux et avec les
résultantes des enfants pour la période d’évaluation a 24 mois post-programme dans une série
d’analyses préliminaires. La stratégie suivante a servi a dégager les variables a inclure comme
covariables lors des analyses d'impact.

= Nous avons vérifié si la relation entre les variables considérées et 'appartenance a un groupe
expérimental était significative. Le test utilisé dépendait de la nature de la variable examinée : le
test F fut utilisé pour les variables continues et le test du khi-carré pour les variables
catégorielles.

= Nous avons vérifié si la relation était significative entre la variable et au moins une des
résultantes observées a la période d’évaluation de 24 mois post-programme.

= Les variables satisfaisant ces deux critéres sont incluses dans la spécification des modeéles de
régression pour corriger le biais potentiel qu’elles représentent. Les résultats de ces analyses
préliminaires sont rapportés a I'annexe A. Les variables présentées en caractéres gras
représentent celles retenues comme covariables. Pour plus de détails, le lecteur est prié de
consulter 'annexe A.

Au total, 18 covariables ont été retenues pour les analyses d’'impact de 24 mois post-programme. Parmi
celles-ci, on compte trois variables liées a la méthodologie : 1a Cohorte, la Communauté et le
Changement de groupe expérimental durant la premiere année. On ajoute a cette liste les

12 covariables du niveau de base suivantes : Foyer monoparental, Age de la mére a la naissance de
I'enfant, Fréquence des activités de littératie, Langue des activités de littératie, Langue parlée par la
mére a 'enfant, Langue parlée par le pére a I'enfant, Continuum de francais parlé par 'enfant, Age de
I'enfant, 'EPE-AD Domaine C de 'EPE-AD (Langage et communication), Fonctionnement familial,
Dépression et Pratiques parentales autoritaires. Enfin, les trois derniéeres covariables retenues pour les
analyses d’impact sont mesurées a la période de suivi a 24 mois post-programme et incluent : Fratrie
plus jeune, Taille du ménage et Vitalité de la communauté francophone.

En somme, un processus de contrdle de I'association des variables observées avec les groupes
expérimentaux et de celles observées avec les résultantes des enfants est rigoureusement effectué. Les
variables observées non retenues dans les analyses d'impact se répartissent similairement dans les
groupes expérimentaux et par conséquent, elles ne biaisent pas significativement I'estimation de
I'impact du programme testé (c.-a-d., les groupes expérimentaux sont appariés pour ces
caractéristiques). Pour leur part, les variables retenues servent a effectuer un appariement

« statistique » dans le cadre des analyses d’'impact. Nous émettons I'hypothese selon laquelle, suite a

Deux variables répondent aux critéres de sélection aux deux temps de mesure (niveau de base et

24 mois post-programme), soit la taille du ménage et Vitalité de la communauté francophone. Le
résiduel entre les deux temps de mesure pour ces deux variables n’est pas significativement associé
aux résultantes et aux groupes expérimentaux. Par conséquent, l'inclusion de ces variables aux deux
temps de mesure serait redondante.
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I'appariement statistique des groupes expérimentaux, la trajectoire développementale des enfants
aurait progressé au méme rythme en I'absence du programme mis a I’essai.

4.4 Représentativité de I'échantillon (projet Capacité d’apprentissage versus
I'Enquéte sur la vitalité des minorités de langue officielle)

L’échantillon de 'Enquéte sur la vitalité des minorités de langue officielle de 2006 (EVMLO; Corbeil,
Grenier, et Lafreniére, 2007) sert ici de point de référence pour I'échantillon du projet Capacité
d’apprentissage. L'objectif des analyses en question est tout simplement de répondre a la question
suivante : si le programme préscolaire a deux volets était offert a 'ensemble de la minorité
francophone dans les communautés participant au projet, est-ce que les effets observés dans le projet
Capacité d’apprentissage seraient reproduits? Nous nous attardons donc ici sur la validité externe de
I'étude.

Pour bien répondre a cette question, il est essentiel que les deux échantillons soient tirés de la méme
population de minorités francophones. Ceci n’est toutefois pas le cas en raison que 'EVMLO et le projet
Capacité d’apprentissage ont employé des stratégies d’échantillonnage différentes. Par conséquent,
leurs populations sont différentes et ceci limite la comparabilité des échantillons a plusieurs points de
vue. Ces différences découlent en partie de la fagon dont la population francophone minoritaire est
définie dans les deux projets. Comme on I'a expliqué dans le Rapport de référence, la procédure
d’échantillonnage employée par 'EVMLO est moins restrictive. Des différences démographiques
importantes entre les deux échantillons peuvent alors exister uniquement a cause d’'une divergence
dans la définition de francophonie minoritaire utilisée.

Ensuite, I’échantillonnage du projet Capacité d’apprentissage et celui de 'EVMLO se distinguent au
niveau des données démographiques. Afin de veiller a ce qu’'un échantillon suffisamment grand soit
extrait de la base de données EVMLO, les données provenant d’enfants de 3 a 5 ans ont été prises en
considération dans les analyses comparatives. Ce fait contraste avec 'dge moyen de 3 ans observé pour
I’échantillon du projet au niveau de base et I'dge moyen de 7 ans observé a 24 mois post-programme.
Enfin, les participants du projet ont été sélectionnés d’'une maniére non probabiliste en fonction de la
fréquentation d'une garderie, ce qui signifie que la distribution géographique de I'échantillon est
localisée au sein des communautés participant au projet. A 'opposé, la distribution de I'échantillon
EVMLO est plus diffuse du point de vue géographique puisque I'enquéte a eu recours a
I’échantillonnage aléatoire.

Le lecteur est prié de noter que dans la mesure du possible, nous avons utilisé les données disponibles
pour réévaluer les statistiques de 'EVMLO en fonction de I’échantillon réduit des quatre communautés,
de facon a maximiser la validité de la comparaison avec I’échantillon du projet Capacité
d’apprentissage3>. Lorsque cette stratégie était irréalisable pour des raisons pratiques, nous avons

Le calcul d'estimations appropriées pour I'échantillon global comprenant les quatre communautés fut
impossible pour certaines variables ol I'analyse par communauté a abouti a des tailles d’échantillon trop
petites pour étre extraites de Statistique Canada. Les six communautés dans I'échantillon EVMLO
représentent néanmoins un groupe comparatif intéressant aux fins d’établir la validité externe de
I'échantillon des quatre communautés participant au projet Capacité d’apprentissage incluses dans les
analyses d'impact.
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effectué des comparaisons avec I'échantillon EVMLO glanées a partir des six régions géographiques
(Rapport de référence). Ces derniéres sont reconnues dans le corps du texte. En outre, les données de
I’échantillon du projet utilisées dans les analyses comparatives sont celles collectées au niveau de base
et incluent uniquement les participants faisant I'objet des analyses d'impact a 24 mois post-programme
(N = 336). Cette décision est prise afin d’assurer que le moment ou ces données ont été collectées
demeure relativement similaire a travers les deux échantillons.

4.4.1 Statut d'immigrant et profil linguistique

Les procédures d’échantillonnage du projet Capacité d’apprentissage et de 'EVMLO ont été
soigneusement détaillées et contrastées dans le Rapport de référence. La citation qui suit résume les
conclusions de cette analyse :

Selon Forgues et Landry (2006), une population francophone (comme celle du projet Capacité
d’apprentissage) définie selon le critére « ayant droit » aboutirait a un bassin bien plus restrictif
comparativement a une population francophone (comme celle de 'EVMLO) définie a 'aide de plusieurs
critéres (p. ex., langue maternelle, connaissance des langues officielles et langues parlées a la maison) qui
elle, aboutirait a un nombre supérieur de personnes admissibles.

Deux prédictions ont été avancées a la lumiere de ce constat : a) ’échantillon EVMLO devrait
comprendre une proportion plus élevée d'immigrants que le projet Capacité d’apprentissage et

b) relativement moins d’enfants devraient déclarer le frangais comme langue maternelle dans 'EVMLO.
Les prochaines sections présentent les résultats de I'analyse comparative du statut d'immigrant, de la
langue maternelle des enfants et de celles des parents.

Répondant né au Canada

Le statut d'immigrant des répondants des échantillons projet Capacité d’apprentissage et EVMLO
(quatre communautés) est rapporté dans le tableau 4.4. La premiére rangée rapporte la fréquence des
répondants qui signalent étre nés au Canada et la deuxieme, celle des personnes nées a I'extérieur du
Canada. Tel qu’anticipé, I'examen de la distribution des réponses pour les deux enquétes indique
clairement que le projet Capacité d’apprentissage comprend une proportion plus grande de répondants
nés au Canada. Environ 92 % des membres de I'échantillon a I'’étude sont nés au Canada alors que ceci
est vrai pour 75,7 % des répondants de I’échantillon EVMLO. Cette différence est confirmée par
I'application d’un test statistique de khi carré qui s’est révélé significatif [X2 (1, N =1 118) = 36,45,
p<0,01].
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Tableau 4.4  Comparaison entre le projet Capacité d’apprentissage et 'EVMLO

Projet Capacité Différences significatives entre les

Statut d’immigrant d’apprentissage EVMLO deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré
Né au Canada 300 (91,5) 598 (75,7) .
Né a I'extérieur du Canada 28 (8,5) 192 (24,3) o

Note : L’échantillon de 'EVMLO provient de quatre régions. L'échantillon du projet Capacité d'apprentissage comprend les participants retenus pour
les analyses d'impact (N = 336). Seuils de signification : *** p < 0,1 %; ** p <1 %; *p <5 %.

Premiere langue apprise et toujours comprise — Enfants

La langue maternelle des enfants du projet Capacité d’apprentissage est captée dans le formulaire de
consentement rempli par les parents. Pour 'EVMLO, la langue maternelle de I'enfant est déduite de la
question suivante (Statistique Canada, 2006, p. 35) : « Quelle est la langue que [nom de 'enfant] a
apprise en premier a la maison et qu’il comprend encore? ».

On observe au tableau 4.5 que I'échantillon du projet Capacité d’apprentissage est composé d'une plus
grande proportion d’enfants du projet ayant seulement le francais comme langue maternelle (premiére
rangée du tableau). Le pourcentage d’enfants dont la langue maternelle est I'anglais seulement ou
'anglais et une autre langue est plus grand dans I’échantillon EVMLO (troisieme rangée du tableau). La
représentation d’enfants identifiés comme bilingues dans les deux échantillons est pratiquement
identique (deuxiéme rangée du tableau).

L’application d'un test statistique de khi carré confirme que la distribution des enfants du projet
(quatre communautés) parmi les différentes catégories de langue maternelle n’est pas représentative
de la population minoritaire francophone dans les six régions géographiques selon les données de
I'EVMLO [X2(2,N=1097)=103,81, p<0,001].

Tableau4.5 Comparaison entre le projet Capacité d’apprentissage et 'TEVMLO — Enfants groupés
par langue maternelle

Projet Capacité EVMLO Différences significatives entre les
Langue maternelle d’apprentissage deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré

Francais seulement 244 (72,6) 306 (40,2)

Anglai§ et frangais également OU 31(92) 89 (11.7)

francais et une autre langue .

Oui
Anglais seulement OU anglais et
une autre langue OU autre(s) 61(18,2) 366 (48,1)

langue(s)

Note : L’échantillon de 'EVMLO provient de six régions. Seuils de signification : *** p < 0,1 %; ** p<1%; *p <5 %.
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Premiere langue apprise et toujours comprise — Meres

Le tableau 4.6 indique que plus de la moitié des meres des échantillons du projet (67,3 %) et de
I’EVMLO (58,3 %) déclarent le francais comme seule langue maternelle (premiere rangée du tableau),
bien que la proportion a cet égard soit 1égerement plus élevée dans I'échantillon du projet Capacité
d’apprentissage. De plus, une proportion moindre de méres du projet choisissent la catégorie « anglais
seulement OU anglais et une autre langue OU autre(s) langue(s) » (22,9 % dans la troisieme rangée).
L’application du test de khi carré indique que la distribution des meres du projet (quatre
communautés) dans les différentes catégories de langue maternelle n’est pas représentative de la
population minoritaire francophone dans les six régions géographiques fondées sur les données de
I'EVMLO [X2(2,N=1125)=10,02, p <0,01].

Tableau 4.6  Comparaison entre les meres du projet Capacité d’apprentissage et celles de 'TEVMLO
— Meéres groupées par langue maternelle
Projet Capacité

Différences significatives entre les

Langue maternelle d’apprentissage EVNLO deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré
Francais seulement 226 (67,3) 460 (58,3)
Anglai§ et francais également OU 33(9.8) 75 (9.5) N
frangais et une autre langue Oui
Anglai I lai
nglais seulement OU anglais et une 77 229) 254 (322)

autre langue OU autre(s) langue(s)

Note : L’échantillon de 'EVMLO provient de six régions. Seuils de signification : *** p < 0,1 %; **p<1%; *p <5 %.

Premiere langue apprise et toujours comprise — Péres

Le tableau 4.7 permet de comparer le profil linguistique des péres du projet Capacité d’apprentissage et
de 'EVMLO en fonction de leur langue maternelle. On y observe un nombre important de peres

de 'EVMLO rapportant « 'anglais seulement OU I'anglais et une autre langue OU autre(s) langue(s) »,
comme langue maternelle. Une proportion similaire de péres de 'EVMLO se retrouve aux deux
extrémités de la distribution dans le tableau 4.7 (46,7 % contre 47,7 %). Par contre, une proportion
plus grande des péres de I'échantillon du projet se retrouve dans la catégorie « francais seulement »
(55,9 % dans la premiére rangée) que dans la catégorie « anglais seulement OU anglais et une autre
langue OU autre(s) langue(s) » (35,8 % dans la troisiéme rangée).

L’application du test de khi carré confirme que la distribution des péres du projet (quatre
communautés) dans les différentes catégories de langue maternelle n’est pas représentative de la
population minoritaire francophone dans les six régions géographiques fondées sur les données
de 'EVMLO [X2(2,N=1110) = 13,95, p<0,001].
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Tableau 4.7  Comparaison entre les péres du projet Capacité d’apprentissage et ceux de 'TEVMLO —
Péeres groupés par langue maternelle

Projet Capacité EVMLO Différences significatives entre les
Langue maternelle d’apprentissage deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré
Frangais seulement 181 (55,9) 367 (46,7)
Anglais et frangais également OU frangais 27 (83) 44 (56) "
et une autre langue Oui
Anglais seulement OU anglais et une 116 (35.8) 375 (47.7)

autre langue OU autre(s) langue(s)

Note : L’échantillon de 'EVMLO provient de six régions. Seuils de signification : *** p < 0,1 %; * p<1%; * p <5 %.

4.4.2 Caractéristiques sociodémographiques

Revenu familial total

Le tableau 4.8 montre que les familles du projet Capacité d’apprentissage et celles de 'TEVMLO sont
distribuées d'une facon similaire entre les catégories de revenu considérées ici. Dans les deux cas, la
catégorie modale et médiane est de 60 000 $ ou plus par année. L’application du test de khi carré
confirme que la distribution des parents du projet (quatre communautés) au sein des différentes
classes de revenu est statistiquement équivalente a celle observée aupres de la population minoritaire
francophone des six régions géographiques fondées sur les données de 'EVMLO [X2 (5, N =1 125) =
5,67, p>0,05].

Tableau 4.8  Comparaison entre le projet Capacité d’apprentissage et ’TEVMLO — Familles par classe

de revenu
Projet Capacité EVMLO Différences significatives entre les
Classe de revenu d’apprentissage deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré

10 000 $ ou moins 20 (5,9) 54 (6,9)

Entre 20 000 $ et 29 999 $ 14 (4,2) 23(2,9)

Entre 30 000 $ et 39 999 $ 19 (5,6) 64 (8,1)

Entre 40 000 $ et 49 999 $ 17 (5,1) 57 (7,2) tor

Entre 50 000 $ et 59 999 $ 45 (13,4) 95 (12,0)

60 000 $ et plus 221 (65,8) 496 (62,9)

Note : L’échantillon de 'EVMLO provient de six régions. Seuils de signification : *** p < 0,1 %; *p<1%;*p <5 %.
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Degré de scolarité des méres

On observe au tableau 4.9 une plus grande scolarité chez les méres du projet Capacité d’apprentissage
que chez les meres de I’échantillon de 'TEVMLO. Prés de 80 % des meéres du projet détiennent un
diplome d’études collégiales (DEC) ou un dipléme universitaire comparativement a environ 70 % des
meres de 'EVMLO. Cette différence est principalement attribuable au petit nombre de méres ayant au
moins un diplome ou un certificat d’études collégiales dans 'EVMLO en comparaison a celles du projet
(deuxieme rangée). Deuxiémement, il y a autant de meres ayant un dipléme d’études collégiales

(38,7 %) que de meres ayant un diplome universitaire (41,1 %) dans le projet. Troisiemement, la
proportion de méres dans 'EVMLO ayant fréquenté I'université (42,7 %) est similaire a celle des méres
dans le projet (41,1 %).

L’application du test de khi carré confirme que le niveau de scolarité des méres du projet Capacité
d’apprentissage n’est pas représentatif de la population minoritaire francophone dans les quatre
régions géographiques fondées sur les données de 'EVMLO [X2(2, N =877) = 22,03, p < 0,01].

Tableau4.9 Comparaison du degré de scolarité des meres du projet Capacité d’apprentissage avec
celui des meres de 'TEVMLO

Projet Capacité

Différences significatives entre les

EVMLO
Degré de scolarité d’apprentissage deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré

Dipléme d’études secondaires og moins 68 (202) 172 (318)
OU quelques cours postsecondaires
I;)ipléme ou,c.ertificat collégial (p. ex., 130 (38.7) 138 (25.,5) ouir**
école de métiers)
Dipléme universitaire

138 (41,1) 231 (42,7)

(baccalauréat, maitrise ou doctorat)

Note : L’échantillon de 'EVMLO provient de quatre régions. Seuils de signification : *** p < 0,1 %; *p<1%; *p<5%.

Degré de scolarité des péeres

On observe au tableau 4.10, un nombre similaire de péres ayant fréquenté I'université dans 'EVMLO
(35,9 %) et le projet Capacité d’apprentissage (34,7 %). On note que deux tiers des péres du projet ont
un dipléme d’études collégiales (DEC) ou un dipldome universitaire, tandis que 60 % des peres de
I'EVMLO ont un degré de scolarité équivalent. Enfin, I’application du test khi carré suggere que le
niveau de scolarité des peres du projet Capacité d’apprentissage n’est pas représentatif de la
population minoritaire francophone dans les quatre régions géographiques fondées sur les données
de 'EVMLO [X2(2,N =867) = 6,80, p < 0,05].
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Tableau 4.10 Comparaison du degré de scolarité des péres du projet Capacité d’apprentissage avec
celui des péres de 'EVMLO

Projet Capacité EVMLO Différences significatives entre les
Degré de scolarité d’apprentissage deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré

Dipléme d’études secondaires ou
moins OU quelques cours 109 (33,4) 216 (39,9)
postsecondaires

Dipléme ou certificat d’études

Oui**
collégiales (p. ex., école de métiers) 104 (31.9) 131 (24.2)

Dipléme universitaire

) 11 4,7 194 ,
(baccalauréat, maitrise ou doctorat) 3(347) 94 (35.9)

Note : L’échantillon de 'EVMLO provient de quatre régions. Seuils de signification : ** p<0,1 %; **p<1%; *p<5%.

Taille de la famille

Selon le tableau 4.11, la taille modale et médiane de la famille est de quatre personnes pour les deux
échantillons (quatre communautés). Dans les deux enquétes, des familles composées de quatre
personnes représentent environ la moitié de I'échantillon. Les familles restantes sont distribuées assez
également entre les familles de trois personnes ou moins et les familles de cinq personnes ou plus.
L’application du test de khi carré suggére que la distribution de la taille des familles participant au
projet Capacité d’apprentissage est représentative de la population minoritaire francophone dans les
quatre régions géographiques fondées sur les données de 'EVMLO [X2(2, N = 874) = 1,83, p >0,05].

Tableau 4.11 Comparaison de la taille des familles dans le projet Capacité d’apprentissage et dans

'EVMLO
Projet Capacité EVMLO Différences significatives entre les
Nombre de personnes d’apprentissage deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré
Trois personnes ou moins 78 (23,2) 143 (26,6)
Quatre personnes 190 (56,5) 280 (52,0) Non
Cing personnes ou plus 68 (20,2) 115 (21,4)

Note : L’échantillon de 'EVMLO provient de quatre régions. Seuils de signification : *** p < 0,1 %; ** p < 1 %; * p < 5 %. Le nombre de personnes
dans une famille comprend seulement le nombre de parents et d’enfants.

Fratrie

Le tableau 4.12 indique que le nombre modal et médian d’enfants par famille est de deux pour le projet
Capacité d’apprentissage et pour 'EVMLO. On note un peu plus de familles avec deux enfants dans le
projet (60,1 %) comparativement a 'EVMLO (50,4 %). On remarque également une plus grande
proportion de familles avec trois enfants ou plus dans 'EVMLO (30,0 %) que dans le projet (20,8 %). En
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revanche, le nombre de familles avec un enfant seulement, environ 20 %, est a peu pres le méme dans
les deux échantillons. L’application du test de khi carré confirme que la distribution du nombre
d’enfants par famille du projet Capacité d’apprentissage n’est pas représentative de la population
minoritaire francophone dans les quatre régions géographiques fondées sur les données de 'EVMLO
[X2(2,N=1122)=11,52,p<0,01].

Tableau 4.12 Comparaison entre le projet Capacité d’apprentissage et 'TEVMLO — Nombre d’enfants
par répondant

Projet Capacité EVMLO Différences significatives entre les
Nombre d’enfants d’apprentissage deux échantillons?
N (%) N (%) Khi carré
Un enfant 64 (19,0) 154 (19,6)
Deux enfants 202 (60,1) 396 (50,4) Oui**
Trois enfants ou plus 70 (20,8) 236 (30,0)

Note : L’échantillon de 'EVMLO provient de quatre régions. Seuils de signification : *** p< 0,1 %; * p<1%; *p <5 %.

Structure familiale

Nous avons catégorisé les familles du projet Capacité d’apprentissage comme monoparentales ou
biparentales afin de pouvoir comparer la structure familiale de I'échantillon du projet avec celle de
I'EVMLO (voir le tableau 4.13). La catégorie biparentale regroupe les familles intactes et les familles
reconstituées ou les deux parents (ou un parent et son conjoint) vivent avec I'enfant. La catégorie
monoparentale comprend les familles ou seul un parent vit dans la maison avec I’enfant.

Précisons que le pére ou la mére de I'enfant peut étre soit le parent biologique, soit le parent adoptif.
Enfin, les couples de méme sexe ont été exclus de I'analyse ainsi que les enfants élevés par quelqu’un
d’autre que la mere ou le pere biologique ou adoptif de I'enfant. L’application du test de khi carré
confirme que la distribution des enfants dans les foyers monoparentaux ou biparentaux dans le projet
est représentative de la population minoritaire francophone dans les quatre régions géographiques
fondées sur les données de 'EVMLO [X2 (1, N=1 125) = 1,46, p> 0,05].

Tableau 4.13 Comparaison entre le projet Capacité d’apprentissage et 'TEVMLO — Nombre de familles
monoparentales et biparentales

Différences significatives entre les

Projet Capacité d’apprentissage EVMLO deux échantillons?

Structure familiale

N (%) N (%) Khi carré
Monoparentale 29 (8,6) 87 (11,0)
Non
Biparentale 307 (91,4) 702 (89,0)

Note : L’échantillon de 'EVMLO provient de quatre régions. Seuils de signification : *** p<0,1 %; ** p<1%; *p<5%.
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4.5 Sommaire des implications pour les analyses d’impact

Dans ce chapitre, nous avons abordé les diverses questions méthodologiques touchant les validités
interne et externe des analyses d'impact a suivre. Les procédures de controle de la qualité ont été
examinées. Par la suite, des analyses ont été menées sur les valeurs manquantes pour informer la
décision d'imputer des données manquantes. Dans un troisiéme temps, des analyses ont été faites afin
d’identifier les variables confusionnelles. Le chapitre se termine par des analyses visant a établir la
validité externe de I'étude.

Globalement, le taux d’attrition est relativement faible durant les quatre années du projet. Toutefois, les
analyses indiquent que les valeurs manquantes lors de la deuxiéme phase de I'étude (12 mois et

24 mois post-programme) dues a I'attrition ne se répartissent pas également a travers les groupes
expérimentaux, ce qui risque de biaiser les validités interne et externe de I’étude. De plus, les enfants
retirés de I’étude ont tendance a moins bien performer au niveau de base que ceux continuant leur
participation a I'étude. Ces constats suggerent que I'exclusion des cas retirés aurait pour effet
d’augmenter artificiellement le niveau de compétence des enfants encore inscrits au projet. Nous avons
donc jugé important de procéder a une imputation de données manquantes, ce qui permet de conserver
les caractéristiques de I'échantillon global. Enfin, 'analyse de valeurs manquantes dues aux données
manquant partiellement indique qu’a quelques exceptions pres36, aucune variable du sondage ou de
I'évaluation directe aupres des enfants n’a plus de 1 % de données manquantes. Les analyses indiquent
que les variables manquantes ne semblent pas étre produites aléatoirement. Nous avons donc imputé
ces données manquantes afin de minimiser le biais potentiel aux estimations des effets du programme
et de maximiser les effectifs en vue des analyses d'impact. Pour toutes les données manquantes, nous
avons misé sur la nature longitudinale de I’étude pour imputer les données. Plus précisément, les
données de collectes antérieures ont servi a estimer les valeurs manquantes.

Ensuite, le résultat de I'analyse des variables confusionnelles a pour but d’identifier des variables
permettant de faire des ajustements statistiques compensant les différences initiales existant entre les
groupes expérimentaux et les changements survenant dans la composition des groupes au fil du temps.
Au terme de cette analyse, plusieurs covariables a inclure dans les analyses d’'impact sont identifiées
(voir I'annexe A pour une liste exhaustive des variables examinées et le détail des résultats). L'insertion
de ces covariables dans les analyses d'impact sert a maximiser la validité interne de cette étude quasi
expérimentale a groupes non équivalents.

Enfin, nous avons examiné la validité externe de I'étude au moyen d’analyses comparant I’échantillon
du projet Capacité d’apprentissage et celui de 'EVMLO. Le résultat des analyses démontre que
’échantillon a 24 mois de suivi post-programme (N = 336) comprenait plus de francophones
comparativement a I’échantillon de 'EVMLO. Ce résultat reproduit ceux de travaux antérieurs. Dans le
Rapport de référence, nous avions formulé I'hypothese selon laquelle ce biais apparent découlerait de
la population d’enfants typiquement desservie dans des garderies francophones. Dans la mesure ou cet
argument est fondé, tous les résultats obtenus dans la présente étude s’appliqueraient uniquement a
une population d’enfants francophones inscrits en garderie. De prime abord, cette limite semble aller

Ces variables sont le revenu familial, la Vitalité de la communauté francophone, le rendement en travaux
écrits du jeune et la perception du parent de I'école fréquenté par I'enfant,
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de soi en ce sens que cette population d’enfants est celle qui serait touchée par une intervention en
garderie. Par contre, si les différences dans la langue maternelle observées entre le projet Capacité
d’apprentissage et 'EVMLO reflétent un manque réel de représentativité, ce qui revient a dire que
I’échantillon du projet n’est pas représentatif de la population ciblée, alors les résultats des analyses
d’impact figurant au chapitre 6 du présent rapport peuvent en réalité sous-estimer 'importance de
I'effet réel du programme pour une population caractérisée par une plus grande diversité linguistique.
La possibilité que les variables linguistiques accentuent ou atténuent I'effet du programme testé est
examinée en réévaluant les effets du programme séparément pour les enfants utilisant surtout la
langue francaise et ceux I'utilisant moins (voir la section 6.5, analyses par profil linguistique).
L’information ressortant de ces analyses peut aider a déterminer si I'intervention serait plus efficace si
elle ciblait des sous-populations données, dont celle composée d’enfants surtout exposés a des langues
autres que le francais dans leur environnement familial.

Par ailleurs, les échantillons du projet Capacité d’apprentissage et de 'EVMLO sont trouvés similaires
sur des caractéristiques non linguistiques dont le revenu familial, la taille de la famille, et la structure
familiale. La seule différence méritant d’étre mentionnée tient au fait que les parents du projet Capacité
d’apprentissage sont légérement plus susceptibles d’atteindre un niveau de scolarité supérieur au
niveau secondaire comparativement a I’échantillon de 'EVMLO.

En somme, plusieurs précautions furent prises afin d’assurer la validité interne des effets estimés du
programme testé et d’en estimer le degré de validité externe. D’autres vérifications feront I'objet de
discussions a mesure qu’elles deviennent pertinentes a I'interprétation des résultats dans les sections
suivantes du présent rapport.
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5.0 Stratégies des analyses

Le présent chapitre traite de la logique sous-jacente aux analyses décrites aux chapitres 6 et 7.
L’approche adoptée tient compte de la structure longitudinale et multi niveaux des données et prévoit
une vérification de la robustesse des résultats (voir la section 5.1). La méthode utilisée pour identifier
'effet du programme est convenable pour une étude quasi expérimentale a groupes non équivalents
(voir la section 5.2). Cette approche générale (voir section 5.3) a servi a la spécification de différents
modeles empiriques des données qui sont présentés dans les chapitres 6 et 7. Ces modéles empiriques
sont accompagnés d’un indicateur de la taille de I'effet (voir la section 5.4).

5.1 Modélisation linéaire hiérarchique (MLH)

Les données ont été analysées a I'aide de modéles de régression linéaire qui font le postulat
fondamental voulant que chaque point d’observation ou point de données présent dans I'analyse ait été
observé de facon indépendante. Ce postulat n’est pas respecté lorsque les unités d’échantillonnage

(p- ex., les garderies ou les enfants) contribuent a de multiples observations d'un ensemble de données.
Dans ce cas, on dit des observations faites par une méme unité d’échantillonnage qu’elles sont
imbriquées ou groupées. Dans un devis longitudinal, les observations sont groupées par participant
(c.-a-d. que chaque participant contribue a plusieurs observations) et parfois en fonction d’un type
supplémentaire d’unités d’analyse. Le projet Capacité d’apprentissage en particulier présente des
données qui sont imbriquées par garderie et par participant. Cette structure a multiples niveaux,
souvent analysée par modélisation linéaire hiérarchique (MLH), doit étre prise en compte dans les
analyses pour éviter de surestimer la signification statistique des résultats (Hox, 2002; Moulton, 1990).
Le traitement de 'aspect longitudinal de I'étude est détaillé a la section 5.2, tandis que le traitement de
I'effet des « garderies » est abordé maintenant.

Pour maximiser la robustesse des résultats, nous utilisons I'estimateur de cohérence de I'hétérogénéité
de Huber-White (White, 1980). Deux modeles sont spécifiés : 1) un modéle désagrégé avec les erreurs
au niveau des individus; et 2) un modele agrégé avec regroupement de l'erreur par garderie. Le modele
agrégé est une modification du modele désagrégé qui le rend robuste au groupement (Williams, 2000).
Selon Woodbridge (2002), cette méthode posséde des propriétés satisfaisantes pour I'analyse de bases
de données comme celles du projet Capacité d’apprentissage (c.-a-d., le ratio du nombre de
groupes/observations par groupe) quand le nombre de groupes détermine les degrés de liberté des
tests de signification. La précision des effets rapportés est alors robuste a 'hétérogénéité et au
groupement par milieu de garde.

5.2 Estimateur ANCOVA

Une stratégie courante pour estimer les effets d'un programme ou d’une intervention dans la littérature
en sciences humaines consiste a employer I’Analyse de covariance (ANCOVA). Cette approche est
particulierement utile dans le cadre d'une étude quasi expérimentale, ou la composition des groupes
n’est pas aléatoire (Tabachnick et Fidell, 2006). Dans une telle situation, il est plus probable de trouver
des différences systématiques entre les membres du groupe programme et ceux des groupes de
comparaison. L’avantage de la procédure ANCOVA est qu’elle permet de corriger les biais potentiels
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associés a la composition des groupes en contrélant statistiquement l'effet de covariables, c’est-a-dire
de variables qui ont un impact présumé sur les résultantes attendues. L’inclusion de covariables dans
les équations sert donc a améliorer la validité interne des résultats (voir 'annexe A pour la liste
exhaustive des covariables retenues).

Dans un devis quasi expérimental, la validité interne dépend également d’un controéle statistique de
facteurs intra-individuel afin de corriger les différences individuelles initiales qui pourraient influencer
la valeur des résultantes. Ce controle statistique prend généralement la forme d’'une mesure pré-
intervention directement liée aux résultantes d’intérét. Dans le cadre des analyses d’impact, des
mesures pré-intervention directement liées aux compétences mesurées a la période d’évaluation a

24 mois post-programme serviraient idéalement de controle statistique.3” Toutefois, une seule mesure
valide du niveau de base peut servir en tant que contrdle intra-individuel. Il s’agit de la mesure en
francais du Domaine C, Langage et communication de 'EPE-AD (Evaluation de la petite enfance -
Appréciation directe, Willms, 2007), collectée au niveau de base aupres de tous les enfants inscrits a
I’étude. L’ajout de cette variable permet d’estimer de fagon plus précise I'effet du programme en
supprimant statistiquement les différences de compétences langagieres initiales qui pourraient exister
entre les groupes expérimentaux. Bien que certaines résultantes mesurées a la période d’évaluation de
24 mois post-programme ne soient pas directement liées aux compétences langagiéres, elles dépendent
indirectement de la maitrise de la langue frangaise pour leur développement. Autrement dit, le controle
statistique intra-individuel se base sur un modele du développement reconnaissant que la maitrise de
la langue d’enseignement facilite 'acquisition de compétences scolaires, comme les compétences en
lecture et en mathématiques, et le développement de fonctions exécutives (voir le modele théorique du
rendement scolaire a la figure 2.1). Cet argument est d’ailleurs corroboré par le fait que les outils
utilisés pour mesurer ces construits nécessitent une bonne compréhension du frangais.

5.3 Spécifications des modéles

Le modeéle le plus simple possible pour capter un effet du programme contient deux groupes de
participants : le groupe « traité » et le groupe « non traité ». Ce type de modéle est le plus valide lorsque
la distinction entre un groupe traité et un groupe non traité est absolue, c’est-a-dire que le groupe non
traité ne regoit aucune intervention, alors que tous les membres du groupe traité recoivent une
intervention équivalente (p. ex., un dosage ou une « exposition » équivalent(e)). Dans le cas d'une étude
effectuée sur le terrain, des distinctions aussi nettes sont plutot rares, et le projet Capacité
d’apprentissage ne fait pas exception a cette régle. L'intensité de I'intervention regue par les
participants variait en fonction d’au moins deux dimensions : le degré d’exposition (dosage) au
programme et la fidélité/qualité du programme. Dans les trois premieres années du projet, période ou
les enfants fréquentaient les garderies jusqu’au début de la premiére année scolaire, I'impact de
I'intensité du programme a été vérifié sur les résultantes des enfants. Le résultat des analyses a 12 mois

L'estimateur différence des différences (DD) appliqué dans le cadre de la premiére phase du projet
Capacité d'apprentissage ne peut étre utilisé pour estimer les effets du programme a 24 mois post-
programme puisqu'il exige I'utilisation d’'une méme mesure pré- et post-intervention. Des instruments
différents ont été utilisés au suivi de 24 mois post-programme pour tenir compte a la fois des
apprentissages de I'enfant et pour mesurer des indicateurs de rendement scolaire plutét que de
préparation a la scolarisation.
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post-programme a clairement montré que les variations dans 'intensité du programme perdent leur
importance apreés la prestation du programme. Autre que I'influence des parents, la source principale
d’influence sur le développement des enfants a ce moment est la fréquentation d’une école. La
spécification des modéles se concentrent donc sur la comparaison des groupes avec et sans covariables.
Nous décrivons également la logique sous-jacente de I'évaluation du programme selon le profil
linguistique de I’enfant a la prochaine sous-section.

5.3.1 Evaluation de l'effet du programme selon le profil linguistique

Les enfants vivant en milieu minoritaire francophone font face a un défi important au niveau du
développement de la langue francaise. Une forte exposition au frangais est requise pour compenser
I'environnement largement anglophone dans la sphére publique, ce qui permet aux enfants de
développer un bilinguisme additif plutét que soustractif. Un bilinguisme additif permet aux enfants de
profiter de 'enseignement en maternelle et en premiére année (p. ex., Cummins, 1979; Doherty, 1997;
Hindman et coll., 2010). Les enfants les plus vulnérables de développer un bilinguisme soustractif sont
ceux dont I'exposition au frangais est limitée dans les spheres privée et publique. Le programme
préscolaire du projet Capacité d’apprentissage vise a combler cette lacune en exposant davantage les
enfants a la langue frangaise dans leur foyer et en milieu de garde.

Vue I'importance accordée a I'environnement linguistique de I'enfant, nous avons examiné comment
I'impact a long terme du programme était modéré par le profil linguistique du foyer. Les résultats
d’analyses permettant d’apporter des éléments de réponses aux hypotheses liées aux effets a long
terme sont présentés dans les prochains chapitres.

5.4 Taille de I'effet

Un indicateur de la taille d’effet accompagne les analyses d’impact par groupe expérimental. Suivant
Cohen (1988), la statistique d est une facon d’exprimer la taille d'un effet soit la différence

« standardisée » des moyennes entre les groupes. Cohen fournit des références conventionnelles pour
interpréter I'ampleur des tailles d’effets standardisés. Une différence standardisée entre les groupes de
d = 0,20 est considérée comme petite, une différence de d = 0,50 est considérée comme moyenne et une
différence de d = 0,80 est considérée grande. Ces points de référence concordent avec les résultats
d’'une méta-analyse examinant la distribution des tailles d’effets standardisés de diverses études
d’'intervention (Lipsey et Wilson, 1993). Ils servent toutefois de guide général pour juger de
I'importance d’un effet. Un effet peut étre considéré comme plus ou moins important selon le contexte
de recherche (Kane, 2004; Hill, Bloom, Black et Lipsey, 2008).

Kane (2004) et Hill et ses collégues (2008) nous donnent des outils permettant de mieux apprécier la
taille de l'effet d'une intervention. Ils conseillent de comparer la taille de I'effet d’'une intervention avec
les gains normaux observés durant un an de développement. Selon les travaux de Hill et ses collégues
(2008; tableau 1), le gain moyen attendu dans le développement de la littératie et de la numératie pour
la période de la maternelle a la premiere année est d’environ d = 1,33. Ainsi, un effet de programme de
d = 1,33 représenterait une année de développement et un effet de 0,67 représenterait un gain
d’environ six mois de développement.

Société de recherche sociale appliquée 65



38

Capacité d’apprentissage : Rapport des effets du programme
en deuxiéme année scolaire

6.0 Impacts du programme mis a I'essai

Ce chapitre documente les résultats d’analyse portant sur les prédicteurs du rendement des enfants.
Quatre groupes de prédicteurs sont d'intérét : les compétences langagiéres, les compétences en lecture,
les compétences en mathématiques, et les fonctions exécutives.

Le chapitre s’articule de la fagon suivante :

= Section 6.1 contient les résultats d’analyses de différences de groupes non ajustées (ANOVA)
entre les enfants du groupe programme et ceux des deux groupes témoins sur les résultantes
des enfants;

= Section 6.2 porte sur les résultats du développement de 'identité linguistique des enfants et
leur perception de la vitalité de la communauté francophone;

= Section 6.3 décrit les résultats d’analyses de I'effet du programme sur le développement
culturel et la préparation a la scolarisation des enfants, tel que pergu par les parents;

= Section 6.4 documente le résultat des analyses de différences de groupes ajustées avec
covariables pour comparer les enfants du groupe programme a ceux des groupes témoins sur
les résultantes principales des enfants;

= Section 6.5 rapporte les résultats des analyses par profil linguistique en réévaluant les
différences entre les groupes expérimentaux, d'une part pour les enfants dont 'exposition
initiale au francais est élevée et, d’autre part, pour ceux dont elle est faible;

= Section 6.6 présente un sommaire des résultats d'impact du programme a long-terme sur les
enfants.

6.1 Impact sur les compétences des enfants — Analyses par groupe non
ajustées

La premiére série d’analyse vise a déterminer si le programme réussi a combler I'écart observé entre
les enfants du groupe programme et ceux du groupe témoin en garderie au niveau de base. Rappelons
qu’'on a observé chez les enfants du groupe programme, comparativement aux enfants du groupe
témoin en garderie, des scores inférieurs sur les mesures de Communication, Conscience de soi,
Vocabulaire expressif et Vocabulaire réceptif au niveau de base.38 La logique sous-jacente aux analyses
par groupe non ajustées est comme suit. On peut postuler un effet de rattrapage a condition qu’'on
observe I'absence de différences significatives entre les groupes a 24 mois post-programme chez les
enfants du groupe programme.

Les estimations de I'effet du programme pour étudier I'effet de rattrapage reposent sur la spécification
utilisée pour la modélisation des données. La stratégie adoptée ici est de présenter deux spécifications
pour chaque analyse, soit un modeéle « désagrégé » avec erreurs-types au niveau de I'individu et un

Les analyses de comparaisons multiples ont été effectuées sur les 336 participants inclus dans le cadre
du présent rapport.
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modeéle « agrégé » avec erreurs-types regroupées par garderie. Les deux spécifications produisent des
résultats qui, lorsque comparés, permettent de nuancer l'interprétation des données. Soulignons que le
modele agrégé est considéré comme étant plus conservateur que le modéle désagrégé. En effet, le
modeéle agrégé est robuste a I'hétérogénéité et permet de rendre compte du groupement par garderie. Il
est considéré comme le résultat définitif.

Dans les deux modéles, le facteur « groupe » est représenté par deux variables fictives servant a
comparer les groupes témoins au groupe programme. Autrement dit, le groupe programme est placé en
« référence ». Il est important de noter que la décision de placer le groupe programme en référence
signifie que les valeurs négatives des estimations des ANOVA et la taille de I'effet (statistique d de
Cohen) pour toutes les comparaisons entre les groupes représentent un effet positif du
programme (c.-a-d., un avantage pour le groupe programme).

6.1.1 Compétences langagieres

Cette sous-section contient les résultats d’analyses d’'impact par groupe expérimental sur les
compétences langagiéres. Deux des trois indicateurs de compétences langagiéres sont tirés de
I’évaluation directe auprés des enfants, soit 'EVIP-R (vocabulaire réceptif) et la Fluidité verbale
(vocabulaire expressif). Le troisiéme indicateur provient du sondage mené aupres des parents
(Continuum de francais parlé par I'enfant). Les résultats d’analyses d'impact sur ces mesures sont
présentés au tableau 6.1.

EVIP-R

Les résultats pour la variable EVIP-R sont similaires peu importe la spécification du modéle. On observe
un léger avantage pour le groupe programme comparativement au groupe témoin en garderie, mais
cette différence n’est pas significative et la taille de cet effet est petite (d = - 0,13).39 Ensuite, les
résultats indiquent que les scores du groupe témoin hors garderie ne different pas de ceux du groupe
programme, tel que démontré par I'absence de différence significative et une taille d’effet presque nulle
(d=-0,04).

Des analyses ont également été effectuées afin de comparer les scores bruts de 'EVIP-R du groupe
programme aux normes canadiennes frangaises. Les résultats révelent une différence significative en
faveur des enfants du groupe programme comparativement aux normes canadiennes frangaises
seulement chez les enfants qui se situent dans la tranche d’age variant de 6 ans a 6 ans et 11 mois. Les
enfants du groupe programme 4gés de 7ans a 7 ans et 11 mois performent au méme niveau que leurs
homologues canadiens. Ces résultats suggérent un effet du programme sur le vocabulaire réceptif des
enfants et cet effet est plus prononcé pour les plus jeunes. Enfin, les scores bruts moyens des trois
groupes expérimentaux ont également été transformés en rang centile#?. Les résultats indiquent qu’en
moyenne, les enfants du groupe programme se situent au rang centile 70, alors que ceux du groupe
témoin en garderie et hors garderie se classent aux rangs centiles 63 et 65, respectivement. Ces

La taille de I'effet (c.-a-d., le d de Cohen) est expliquée a la section 5.4.

Le rang centile (aussi appelé rang percentile) varie entre 1 et 99 et correspond au rang d’un sujet dans
un groupe d'étalonnage de 100 personnes (Dunn et coll., 1993).
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résultats permettent de faire valoir que tous les enfants participant au projet Capacité d’apprentissage
posseédent un vocabulaire réceptif supérieur a la norme canadienne francaise.

L’ensemble de ces résultats suggerent que I'effet réel du programme soit sous-estimé sur le plan de la
taille du vocabulaire.

Figure 6.1 Comparaison des scores de 'EVIP-R aux scores des normes canadiennes frangaises
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Fluidité verbale

Les estimations ANOVA pour la variable Fluidité verbale ne révelent aucune différence significative
entre le groupe programme et les deux groupes témoins. Ce résultat est d’ailleurs appuyée par la taille
d’effet presque nulle peu importe le groupe de comparaison.

Continuum de frangais

Les résultats pour la variable Continuum de francais ne révelent aucune différence entre le groupe
programme et le groupe témoin en garderie, et ce, peu importe la spécification du modele. L’estimation
ANOVA révéle toutefois un avantage pour le groupe témoin hors garderie, mais cette différence est
seulement significative pour le modéle désagrégé avec erreur-type au niveau individuel et la taille de
cet effet est considérée petite (d = 0,24).

6.1.2 Compétences en lecture et écriture

On retrouve au tableau 6.1, les résultats des analyses d’impact sur les compétences en lecture et en
écriture. Les indicateurs de ces compétences provenant de I'évaluation des enfants incluent la Lecture
de mots complexes, la Lecture orale de phrases, et la Compréhension de phrases écrites. De plus, deux
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mesures de compétences en lecture et écriture sont tirées du sondage des parents, soit le Rendement
en lecture et le Rendement en écriture.

Lecture de mots complexes

Les résultats sont similaires pour la variable Lecture de mots, peu importe la spécification du modéle.
Aucune différence significative n’est observée entre le groupe programme et les groupes témoins. La
taille de I'effet est presque nulle pour la comparaison avec le groupe témoin en garderie (d = 0,05) et
petite pour la comparaison avec le groupe témoin hors garderie (d = 0, 18).

Lecture orale de phrases

La comparaison avec le groupe témoin en garderie ne révele aucune différence significative pour la
variable Lecture orale de phrases. Les résultats indiquent toutefois un effet en faveur du groupe témoin
hors garderie bien que cette différence est seulement significative dans le modele désagrégé avec
erreur-type au niveau individuel et la taille de cet effet est petite (d = 0,29).

Compréhension de phrases écrites

La comparaison avec le groupe témoin en garderie ne révele aucune différence significative pour la
variable Compréhension de phrases écrites. Les estimations ANOVA indiquent toutefois un effet en
faveur du groupe témoin hors garderie dans le modele désagrégé et la taille de cet effet est petite
(d=0,24).

Rendement en lecture

La valeur négative des estimations ANOVA pour la variable Rendement en lecture révele un léger
avantage pour le groupe programme comparativement aux deux groupes témoins. Toutefois, ces
différences ne sont pas significatives et la statistique d Cohen révéele un effet petit peu importe le
groupe de comparaison.

Rendement en écriture

Les résultats pour la variable Rendement en écriture suggerent un léger avantage pour le groupe
programme comparativement aux deux groupes témoins. Pour cette variable, la différence est
significative seulement pour la comparaison avec le groupe témoin en garderie, et ce, dans les deux
modeéles spécifiés. On observe un effet de petite taille pour la comparaison avec le groupe témoin en
garderie (d = -0,25) et celle avec le groupe témoin hors garderie (d =-0,15).
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Tableau 6.1  Comparaisons des compétences langagiéres et en lecture entre les groupes — Résultats

non ajustés

Groupe Groupes Effet du Taille de
L Erreur-Type
programme témoins programme I'effet

Mesure Comparaison  Moynon-ajustée ~ MOYnon-ajustee ~ Différence  d de Cohen E.T. ET..
Compétences langagiéres
) G1vs G2 82,14 79,28 -2,86 -0,13 2,94 6,33
EVIP-R

G1vs G3 82,14 81,36 0,78 -0,04 2,96 7,50

G1vs G2 22,40 22,29 0,12 -0,02 0,79 1,15
Fluidité verbale

G1vs G3 22,40 22,48 0,08 0,01 0,85 1,16

G1vs G2 2,11 2,12 0,01 0,02 0,08 0,21
Continuum de francais

G1vs G3 2,11 2,25 0,15 0,24 0,08* 0,24
Compétences en lecture
Lecture de mots G1vs G2 11,01 11,41 0,40 0,05 1,20 2,71
complexes G1vs G3 11,01 12,72 1,71 0,18 1,34 3,13

G1vs G2 39,51 42,08 2,57 0,15 2,33 3,49
Lecture orale de phrases

G1vs G3 39,51 44,37 4,86 0,29 2,38* 4,10
Compréhension de G1vs G2 6,87 7,29 0,42 0,09 0,67 0,91
phrases écrites G1vs G3 6,87 8,19 133 0,24 0,75* 126

G1vs G2 2,11 1,91 -0,21 -0,20 0,15 0,16
Rendement en lecture

G1vs G3 2,11 1,96 0,15 -0,14 0,16 0,18

G1vs G2 2,29 2,05 0,23 -0,25 0,14* 0,13*
Rendement en écriture

G1vs G3 2,29 2,14 0,15 -0,15 0,15 0,16

Note : G1 = groupe programme; G2 = Groupe témoin en garderie; G3 = Groupe témoin hors garderie; Moy = Moyenne; E.T.1 correspond a I'erreur-

type désagrégée au niveau de l'individu; E.T.2 correspond a I'erreur-type agrégée avec regroupement par garderie. Les erreurs-types sont estimées

en employant I'estimateur robuste a I'hétérogénéité de Huber-White. Les valeurs négatives des estimations ANOVA pour toutes les comparaisons

entre les groupes représentent un effet positif du programme (c.-a-d., un avantage pour le groupe programme); *p<0,10, **p<0,05, ***p<0,01.
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6.1.3 Compétences en mathématiques

Le tableau 6.2 contient les résultats d’analyses d’'impact par groupe expérimental sur les compétences
en mathématiques. La variable Connaissance des nombres provient de I'évaluation directe aupres des
enfants, alors que la mesure de Rendement en mathématiques est tirée du sondage aupreés des parents.

Connaissance des nombres

Le résultat des estimations ANOVA pour la variable Connaissance des nombres indique I'absence de
différence significative entre le groupe programme et les groupes témoins. On note une taille de I'effet
variant de trés petit pour la comparaison avec le groupe témoin en garderie (d = 0,13) a petit pour la
comparaison avec le groupe témoin hors garderie (d = 0,22).

Rendement en mathématiques

Les résultats du Rendement en mathématiques suivent la méme tendance que ceux obtenus pour la
variable Connaissance des nombres, de sorte qu’aucune différence significative entre les groupes n’est
observée. La taille de I'effet est presque nulle pour la comparaison avec le groupe témoin en garderie
(d < 0,08) et celle avec le groupe témoin hors garderie (d < 0,05).

6.1.4 Fonctions exécutives

Le tableau 6.2 présente également les résultats d’analyses d’'impact par groupe expérimental sur le
développement des fonctions exécutives. Les trois variables présentées, soit 'Empan direct, 'Empan
inverse, et le Test « Knock-Tap », proviennent de I'évaluation directe aupres des enfants.

Empan direct

On observe aucune différence significative entre le groupe programme et les groupes témoins pour la
variable Empan direct. Par ailleurs, I'effet est tres petit a nul, soit d = 0,16 et d =-0,01 pour la
comparaison avec le groupe témoin en garderie et hors garderie respectivement.

Empan inverse

Les résultats ne révelent pas de différence significative entre le groupe programme et les groupes
témoins pour la variable Empan inverse. L'effet est tres petit pour la comparaison avec le groupe
témoin en garderie (d = -0,10) et presque nul pour la comparaison avec le groupe témoin hors garderie
(d=0,03).

Des analyses ont également été effectués pour comparer les scores du groupe programme aux normes
canadiennes.*! Les normes canadiennes francaises sont disponibles seulement pour les scores
combinées de 'Empan direct et 'Empan inverse, soit la somme des deux tests. Les résultats de ces
analyses montrent que les enfants du groupe programme se comparent aux normes canadiennes
francgaises, et ce, peu importe la tranche d’age (de 6 ans a 6 ans 11 mois; de 7 ans a 7ans 11 mois). Bien

Les analyses se basent sur un échantillon représentatif de francophone de I'Ontario, composé de
74 enfants par tranche d'age.
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que les analyses ne révelent pas de différences significatives entre les deux échantillons, les résultats
indiquent que les enfants du groupe programme de la tranche d’age 6 ans a 6 ans 11 mois performent a
environ 0,25 écart-type au-dessus de la moyenne de I’échantillon de normalisation, soit un score moyen
de 11,75 comparativement a 11,00 (Wechsler, 2005; voir tableau 6.1 du manuel technique et
d’interprétation). Par ailleurs, pour la tranche d’age de 7 ans a 7 ans 11 mois, les enfants du groupe
programme obtiennent des scores équivalents a la moyenne de I'échantillon de normalisation.

Test « Knock-Tap »

Les résultats des estimations ANOVA pour la variable « Knock-Tap » suggérent que les enfants du
groupe programme performent au méme niveau que ceux des groupes témoins, comme démontré par
I'absence de différence significative pour ces comparaisons et des effets nuls.

6.1.5 Autres prédicteurs de la réussite scolaire

Enfin, on retrouve au tableau 6.2 les résultats d’analyses d’impact par groupe expérimental sur deux
autres prédicteurs de la réussite scolaire, soit la Préparation scolaire et le Rendement global, tels que
percus par les parents.

Préparation scolaire

Aucune différence significative n’est observée entre le groupe programme et les groupes témoins pour
la variable Préparation scolaire et les effets sont nulles.

Rendement global

Les résultats du le modele agrégé suggére un avantage pour le groupe programme en comparaison avec
le groupe témoin hors garderie pour la variable Rendement global. La taille de I'effet est considérée tres
petit (d=-0.14 a petit (d =-0,21).
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Tableau 6.2  Comparaisons des compétences en mathématiques, des fonctions exécutives et autres
prédicteurs de la réussite scolaire entre les groupes — Résultats non ajustés
Groupe Groupes Effet du Taille de
o Erreur-Type
programme témoins programme I'effet

Mesure Comparaison  Moynonajustée ~ MOYnon-ajustee ~ Différence  d de Cohen E.T.4 E.T.
Compétences en mathématiques
Connaissance des G1vs G2 27,31 28,16 0,85 0,13 0,86 0,92
nombres G1vs G3 27,31 28,80 1,49 0,22 0,94 0,98
Rendement en G1vs G2 1,63 1,68 0,06 0,08 0,11 0,13
mathématiques G1vs G3 163 167 0,04 0,05 0,12 0,10
Fonctions exécutives

G1vs G2 7,37 7,69 0,32 0,16 0,27 0,23
Empan direct

G1vs G3 7,37 7,35 -0,02 -0,01 0,24 0,19

G1vs G2 4,69 4,54 -0,15 -0,10 0,19 0,19
Empan inverse

G1vs G3 4,69 4,73 0,04 0,03 0,17 0,16

G1vs G2 14,22 14,11 0,11 -0,08 0,17 0,22
Test « Knock-Tap »

G1vs G3 14,22 14,21 -0,01 -0,01 0,15 0,21
Autres prédicteurs de la réussite scolaire

G1vs G2 14,41 14,44 0,03 0,03 0,14 0,10
Préparation scolaire

G1vs G3 14,41 14,47 0,06 0,07 0,13 0,11
Rendement scolaire G1vs G2 1,87 1,76 0,11 0,14 0,12 0,11
global G1vs G3 187 1,70 0,18 0,21 012 008"

Note : G1 = groupe programme; G2 = Groupe témoin en garderie; G3 = Groupe témoin hors garderie; Moy = Moyenne; E.T.1 correspond a I'erreur-

type désagrégée au niveau de l'individu; E.T.2 correspond a I'erreur-type agrégée avec regroupement par garderie. Les erreurs-types sont estimées

en employant I'estimateur robuste a I'hétérogénéité de Huber-White. Les valeurs négatives des estimations ANOVA pour toutes les comparaisons

entre les groupes représentent un effet positif du programme (c.-a-d., un avantage pour le groupe programme); *p<0,10, **p<0,05, ***p<0,01.
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6.2 L’impact sur le développement de l'identité linguistique et la perception
de la vitalité de la communauté francophone des enfants — Analyses par
groupe non ajustées

Nous présentons dans cette section, les résultats des données tirées des quatre questions de
I’évaluation directe auprés des enfants qui portent sur la perception de 'identité linguistique du jeune
et sa perception de la vitalité de la communauté francophone. Puisque I'imputation des données
manquantes pour ces variables n’est pas possible, les analyses ont été effectuées sur I’échantillon
d’enfants ayant complété I'évaluation directe a la période de 24 mois post-programme (N =307 a 313,
selon la question).

Langue utilisée le plus souvent a I'école

Selon les résultats présentés au tableau 6.3, plus de 90% des enfants parlent seulement le francais a
I'école, et ce, peu importe le groupe expérimental. Le résultat non significatif du test de khi carré
confirme que la distribution des enfants du groupe programme se compare aux deux groupes témoins
sur le plan de la langue parlée a I'école (x* (6, N = 308) = 3,50, p > 0,10).

Tableau 6.3  Langue utilisée le plus souvent a I'école

Groupe Groupe témoin en  Groupe témoin Différences significatives entre
programme garderie hors garderie les deux échantillons?
Nombre d’enfants N (%) N (%) N (%) Khi carré

Anglai | t et/

nglais seulement et/ou une 1(1.19) 1(082) 1(0.98)
autre langue
Anglais et/ t

nglais et/ou une autre | 2(2.38) 3(2.46) 0.(0,00)
langue plus que le frangais Non
F is pl I'anglai

rangais plus que I'anglais 3(3,57) 5 (4.10) 2 (1.96)
et/ou une autre langue
Francais seulement 78 (92,86) 113 (92,62) 99 (97,06)

Note. Seuils de signification : *p < 0,10; **p < 0,05; ***p < 0,01.

Perception de la vitalité de la communauté francophone

La perception de la vitalité de la communauté francophone de I'enfant a été mesurée comme suit : « Les
gens dans ta communauté (au magasin, au parc) parlent le plus souvent dans quelle langue? ». On note
au tableau 6.4 trois points principaux. Premiérement, une plus grande proportion des enfants du
groupe programme (41,67 %) percoivent que les gens dans leur communauté parlent seulement en
anglais comparativement a 30,0 % des enfants du groupe témoin en garderie et 27,18 % des enfants du
groupe témoin hors garderie. Deuxiémement, une proportion moindre d’enfants du groupe programme
(9,52 %) percoivent que les gens parlent plus francais que I'anglais ou une autre langue dans leur
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communauté comparativement aux enfants du groupe témoin en garderie (21,67 %). Enfin, les enfants
du groupe témoins hors garderie (31,07 %) sont plus portés a croire que les gens parlent seulement le
francais dans leur communauté comparativement aux enfants du groupe programme (15,48 %) et ceux
du groupe témoin en garderie (18,33 %).

En somme, les enfants du groupe témoin hors garderie rapportent une plus grande vitalité de la
francophonie dans leur communauté comparativement aux enfants des deux autres groupes. Le somme
des deux choix de réponses « Francais plus que I'anglais et/ou une autre langue » et « Frangais
seulement » met en lumiere la proportion nettement inférieure des enfants du groupe programme

(25 %) percevant leur environnement communautaire comme étant francophone, comparativement a
ceux des groupes témoins en garderie (40 %) et hors garderie (44,7 %). Le résultat significatif du test
de khi carré appui le fait que les groupes expérimentaux different I'un de I'autre sur le plan de la
perception de la vitalité de la communauté francophone (x? (6, N = 307) = 15,06, p < 0,05).

Tableau 6.4  Perception de la vitalité de la communauté francophone

Groupe Groupe témoinen  Groupe témoin  Différences significatives entre
programme garderie hors garderie les deux échantillons?
Nombre d’enfants N (%) N (%) N (%) Khi carré

Anglais seulement et/ou une 35 (41.67) 36 (30,00) 28 (27.18)
autre langue
Anglais et/ t

ngiais etottine autre 28 (33,33) 36 (30,00) 29 (28,16)
langue plus que le frangais Oui**
Francais plus que I'anglais 8(9.52) 26 (21.67) 14 (13,59)
et/ou une autre langue
Frangais seulement 13 (15,48) 22 (18,33) 32 (31,07)

Note. Seuils de signification : *p < 0,10; **p < 0,05; ***p < 0,01.

Importance de parler une langue plus que l'autre

Les résultats des analyses rapportées au tableau 6.5 révélent que pres de la moitié des enfants (de
40,8 % a 49,04 % selon le groupe expérimental) ne juge pas important de parler dans une langue plus
gqu’'une autre. Parmi les autres enfants qui répondent a 'affirmative, il n’existe pas de différences
importantes entre les groupes. Cependant, bien que le khi carré ne soit pas significatif

(x* (6,N =313) = 12,43, p > 0,10), il semble y avoir une tendance de la part des enfants du groupe
programme (32,14 %) et du groupe témoin en garderie (32,8 %) a croire qu'il est plus important de
parler en francais que I'anglais (ou une autre langue) comparativement aux enfants du groupe témoin
hors garderie (24,0 %). Notons également que le taux d’enfants n’ayant pas répondu a cette question
est un peu plus élevé chez les enfants du groupe témoin en garderie (16,0 %) que ceux du groupe
programme (7,14 %) ou du groupe témoin hors garderie (8,65 %).
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Tableau 6.5 Importance de parler une langue plus que I'autre

Groupe Groupe témoin en  Groupe témoin  Différences significatives entre
Nombre d'enfants programme garderie hors garderie les deux échantillons?
N (%) N (%) N (%) Khi carré

Non 37 (44,05) 51 (40,8) 51(49,04)

Frangais 27 (32,14) 41 (32,8) 25 (24,04)

Anglais 11(13,10) 13 (10,4) 15 (14,42) Non

Autre 3(3,57) 0(0,00) 4 (3,85)

] Pas d'identita
Sans réponse/Pas d'identité 6(7.14) 20 (16,00) 9 (8.65)

culturelle

Note. Seuils de signification : *p < 0,10; **p < 0,05; ***p < 0,01.

Fierté de parler le frangais

Le tableau 6.6 montre qu’environ 97% des enfants des trois groupes expérimentaux sont fiers de parler
frangais. Aucune différence statistique n’est d’ailleurs observée entre les groupes expérimentaux au
niveau de la fierté de parler le francais (x* (6, N = 309) = 3,01, p > 0,10).

Tableau 6.6  Fierté de parler le frangais

Groupe Groupe témoinen  Groupe témoin  Différences significatives entre
Nombre d’enfants programme garderie hors garderie les deux échantillons?
N (%) N (%) N (%) Khi carré
Oui 82 (97,62) 119 (96,75) 99 (97,06)
Un peu 0(0,00) 3(2,44) 2(1,96) Non
Non 2(2,38) 1(0,81) 1(0,98)

Note. Seuils de signification : *p < 0,10; **p < 0,05; ***p < 0,01.

6.3 Impact sur le développement de I'identité culturelle francophone et la
préparation scolaire des enfants — Perception des parents

La figure 6.2 illustre I'impact du programme sur le développement de I'identité culturelle francophone
et la préparation a la scolarisation des enfants, tel que percu par les parents. Notons que ces résultats se
basent sur les données collectées aupres de 72 familles du groupe programme ayant participé a au
moins un des deux volets du programme durant les deux premiéres années (N oscille de 69 a 72, selon
la question). Les résultats montrent que plus de la moitié des parents déclarent que le programme a
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beaucoup aidé a leur enfant a développer son identité culturelle francophone (67,1 %), a s’'intégrer au
milieu scolaire (64,3 %), a s’adapter a la routine de I'école (62,9 %), a avoir hate de commencer I’école
(60,6 %), a apprendre a interagir avec les autres (58,6 %) et a se préparer pour les exigences scolaires
(55,7 %). Par ailleurs, presque la moitié des parents ont mentionné que le programme avait aussi
beaucoup aidé a leur enfant a développer son autonomie (47,1 %) et a mieux réussir en premiere année
(46,4 %). Pour chacun des énoncés, moins de 9 % des parents ont mentionné que le programme n’avait
pas eu d’effet sur les enfants (de 1,4 % a 8,7 % selon I’énoncé).

Figure 6.2 Perception des parents de I'effet du programme sur le développement culturel et la

préparation scolaire des enfants
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6.4 Impact sur les compétences des enfants — Analyses par groupe ajustées
avec covariables

La série d’analyses rapportée présente deux spécifications pour chaque analyse, soit un modele

« désagrégé » avec erreurs-types au niveau de l'individu et un modele « agrégé » avec erreurs-types
regroupées par garderie. Les deux spécifications produisent des résultats qui, lorsque comparés,
permettent de nuancer l'interprétation des données. Soulignons que le modéle agrégé est considéré
comme étant plus conservateur que le modele désagrégé. En effet, le modele agrégé est robuste a
I’hétérogénéité et permet de rendre compte du groupement par garderie. Il est considéré comme le
résultat définitif. Afin de contréler pour les différences au niveau de base, nous avons inclus dans les
analyses des deux modeéles I'appartenance au groupe et les 18 covariables (voir I'annexe A pour une
liste exhaustive des covariables).42

Tout comme pour les analyses de la section 6.1 (ANOVA), le groupe programme est placé en

« référence », ce qui signifie que les valeurs négatives des estimations ANCOVA et la taille de I'effet
(statistique d de Cohen) pour toutes les comparaisons entre les groupes représentent un effet
positif du programme (c.-a-d., un avantage pour le groupe programme).

6.4.1 Compétences langagieres

EVIP-R

Les résultats pour la variable EVIP-R (vocabulaire réceptif) sont similaires peu importe la spécification
du modele (voir tableau 6.7). On observe un avantage significatif pour le groupe programme
comparativement aux deux groupes témoins. La taille de I'effet est moyenne pour la comparaison avec
le groupe témoin en garderie (d = -0,58) et de petite a moyenne pour celle avec le groupe témoin hors
garderie (d =-0,35).

Fluidité verbale

Selon les estimations ANCOVA pour la variable Fluidité verbale (vocabulaire expressif), il n’existe pas
de différence significative entre le groupe programme et les groupes témoins (voir tableau 6.7).

Continuum de frangais parlé par l'enfant

Les résultats pour la variable Continuum de francais parlé par 'enfant révelent une différence
significative en faveur du groupe programme, comparativement au groupe témoin en garderie, dans les
modeéles agrégé et désagrégé (voir tableau 6.7). La taille de I'effet est relativement petite (d = -0,26). Par
ailleurs, aucune différence significative n’est observée pour la comparaison avec le groupe témoin hors
garderie et la taille de I'effet est presque nulle (d = -0,04).

Notons que parmi les 18 covariables, on compte la variable Langage et communication mesurée au
niveau de base (Domaine C de 'Evaluation de la petite enfance — Appréciation directe; Willms, 2007)
afin de controler statistiquement pour les différences initiales sur le plan des compétences langagiéres
des enfants.
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6.4.2 Compétences en lecture et travaux écrits

Lecture de mots complexes

On observe un léger avantage pour le groupe programme comparativement au groupe témoin en
garderie sur la variable Lecture de mots (voir au tableau 6.7). Cette différence n’est toutefois pas
significative et I'effet est considéré petit (d = -0,25). De plus, la valeur positive de I'estimation suggere
une tendance en faveur du groupe témoin hors garderie, mais cette différence n’est pas significative et
I'effet est petit (d = 0,18).

Lecture orale de phrases

Pour la variable Lecture orale de phrases, les enfants du groupe programme semblent performer au
méme niveau que ceux du groupe témoin en garderie (d = -0,04) (voir au tableau 6.7). lls performent
moins bien que les enfants du groupe témoin hors garderie. Cette derniere comparaison est
significative dans le modele agrégé avec un effet de petit a moyen (d = 0,40).

Compréhension de phrases écrites

Les résultats pour la variable Compréhension de phrases écrites suggerent que les enfants du groupe
programme performent aussi bien sur cette épreuve de lecture que ceux du groupe témoin en garderie
(voir au tableau 6.7). De plus, on observe qu'ils performent significativement moins bien que les
enfants du groupe témoin hors garderie avec un effet observé de petit a moyen (d = 0,45).

Rendement en lecture

Les estimations ANCOVA pour la variable Rendement en lecture ne révélent pas de différences
significatives entre le groupe programme et les deux groupes témoins (voir au tableau 6.7).

Rendement en écriture

Les valeurs négatives des estimations ANCOVA suggérent une tendance en faveur du groupe
programme pour la variable Rendement en écriture, mais ces différences ne sont pas significatives
(voir au tableau 6.7). Notons toutefois que pour cette variable, I'effet s’approche d’une taille moyenne
pour la comparaison avec le groupe témoin en garderie (d = -0,42).
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Tableau 6.7  Comparaisons des compétences langagiéres et en lecture entre les groupes — Résultats

ajustés
Groupe Groupes Effet du Taille de
L Erreur-Type
programme témoins programme I'effet

Mesure Comparaison Moyajustee Moyajustse Différence  d de Cohen E.T. ET..
Compétences langagiéres
) G1vs G2 85,56 77,40 -8,16 -0,58 2,32 1,78
EVIP-R

G1vs G3 85,56 80,64 -4,92 -0,35 2,39* 1.86*

G1vs G2 22,63 21,97 -0,66 -0,20 0,72 0,45
Fluidité verbale

G1vs G3 22,63 22,65 0,02 0,01 0,84 0,58

G1vs G2 2,21 2,10 0,11 -0,26 0,06* 0,05*
Continuum de francais

G1vs G3 2,21 2,19 -0,02 -0,04 0,07 0,04
Compétences en lecture
Lecture de mots G1vs G2 11,93 10,62 -1,30 -0,25 1,04 0,77
complexes G1vs G3 11,93 12,86 0,93 0,18 1,24 0,95

G1vs G2 41,12 40,81 0,31 -0,04 2,26 2,02
Lecture orale de phrases

G1vs G3 41,12 44,49 3,36 0,40 2,34 1,26%
Compréhension de G1vs G2 7,20 6,86 -0,35 -0,13 0,62 0,51
phrases écrites G1vs G3 7,20 8,41 121 0,45 072¢ 062

G1vs G2 2,02 1,96 -0,05 -0,15 0,16 0,13
Rendement en lecture

G1vs G3 2,02 1,97 -0,04 -0,11 0,17 0,14

G1vs G2 2,21 2,08 0,14 -0,42 0,15 0,12
Rendement en écriture

G1vs G3 2,21 2,17 -0,05 -0,14 0,16 0,14

Note : G1 = groupe programme; G2 = Groupe témoin en garderie; G3 = Groupe témoin hors garderie; Moy = Moyenne; E.T.1 correspond a I'erreur-
type désagrégée au niveau de l'individu; E.T.2 correspond a I'erreur-type agrégée avec regroupement par garderie. Les erreurs-types sont estimées
en employant I'estimateur robuste a I'hétérogénéité de Huber-White. Les valeurs négatives des estimations ANCOVA pour toutes les comparaisons
entre les groupes représentent un effet positif du programme (c.-a-d., un avantage pour le groupe programme); *p<0,10, **p<0,05, ***p<0,01.
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En somme

Un sommaire des résultats des ANCOVAs sur les compétences langagieres, ainsi que sur les
compétences en lecture et en écriture est présenté a la figure 6.3. Les bandes bleues et grises
représentent la taille de I'effet pour les comparaisons avec le groupe témoin en garderie (G2) et le
groupe témoin hors garderie (G3) respectivement. Précisons qu'une bande supérieure a zéro signifie un
effet en faveur du groupe programme et le niveau de signification des effets est indiquée par des étoiles
au-dessus de la bande.

Figure 6.3  Effet du programme sur les compétences langagiéres, en lecture et en écriture des
enfants représenté par les différences standardisées (d de Cohen)

0.8 ~
B Groupe programme vs Groupe
*k % témoin en garderie
06 1 O Groupe programme vs Groupe
témoin hors garderie
04 ] % %

ii ,l_,lm, - 1 = B

Différences standardisées
(d de Cohen)

0.2 -
04 A * %
06 -
1 2 3 4 5 6 7 8
Variables dépendantes
(voir tableau ci-dessous)
1 EVIP-R Lecture orale de phrases

2 Fluidité verbale Compréhension de phrases écrites

3 Continuum de frangais Rendement en lecture

o0 ~N o o

4 Lecture de mots complexes Rendement en écriture

Note. Seuils de signification : *p < 0,10; **p < 0,05; ***p < 0,01.
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6.4.3 Compétences en mathématiques

Connaissance des nombres

Il n’existe pas de différence significative entre les enfants du groupe programme et ceux du groupe
témoin hors garderie pour la variable Connaissance des nombres (d = -0,04) (voir au tableau 6.8). Par
contre, les résultats indiquent que les enfants du groupe programme sont moins performants en
mathématiques que ceux du groupe témoin hors garderie. Cette comparaison est significative dans les
deux modeles avec un effet de taille moyenne (d = 0,48).

Rendement en mathématiques

Les résultats pour la variable Rendement en mathématiques ne révélent pas de différence significative
entre le groupe programme est les groupes témoins (voir au tableau 6.8).

6.4.4 Fonctions exécutives

Empan direct

Aucune différence significative entre le groupe programme et les groupes témoins n’est observée pour
la variable Empan direct (voir au tableau 6.8). La taille de I'effet est trés petite pour la comparaison
avec le groupe témoin en garderie (d = -0,08) et petite pour celle avec le groupe témoin hors garderie
(d=-0,28).

Empan inverse

Les résultats révélent également 'absence de différence significative entre le groupe programme et les
groupes témoins pour la variable Empan inverse (voir au tableau 6.8). Malgré I'absence de différence
significative, I'effet moyen (d = -0,54) relativement au groupe témoin en garderie suggére une tendance
en faveur du groupe programme.

Test « Knock-Tap »

Une différence significative est observée sur la variable « Knock-Tap » en faveur du groupe programme
comparativement avec le groupe témoin en garderie et cet effet est de taille moyenne (d = -0,64) (voir
au tableau 6.8). Par ailleurs, bien que la comparaison avec le groupe témoin hors garderie ne soit pas
significative, la taille de I'effet suggere un léger avantage pour le groupe programme (d = -0,34).

6.4.5 Autres prédicteurs de la réussite scolaire

Préparation scolaire

Les estimations ANCOVA ne révélent pas de différences significatives entre le groupe programme et les
deux groupes témoins pour la variable Préparation scolaire (voir au tableau 6.8). Or, la taille de I'effet
pour la comparaison avec le groupe témoin en garderie est tout de méme considérée petite a

moyenne (d =-0,39).
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Rendement scolaire global

Aucune différence significative n’est observée entre le groupe programme et les groupes témoins pour
la variable Rendement scolaire global (voir au tableau 6.8). La taille moyenne de l'effet suggere
toutefois un avantage pour le groupe programme, particuliéerement relativement au groupe témoin
hors garderie (d = -0,49).

Tableau 6.8  Comparaisons des compétences en mathématiques, des fonctions exécutives et autres
prédicteurs de la réussite scolaire entre les groupes - Résultats ajustés

Groupe Groupes Effet du Taille de
.. Erreur-Type
programme témoins programme I'effet

Mesure Comparaison Moyajustse Moyajustee Différence  d de Cohen E.T.1 E.T..
Compétences en mathématiques
Connaissance des G1vs G2 217,67 27,54 -0,13 -0,04 0,84 0,57
nombres G1vs G3 27,67 29,20 1,53 048 0,9* 0,65
Rendement en G1vs G2 1,59 1,69 0,10 0,39 0,12 0,09
mathématiques G1vs G3 159 168 0,09 0,35 0,13 0,07
Fonctions exécutives

G1vs G2 7,59 7,52 -0,07 -0,08 0,27 0,21
Empan direct

G1vs G3 7,59 7,36 -0,23 0,28 0,26 0,19

G1vs G2 4,74 4,47 -0,27 -0,54 0,19 0,18
Empan inverse

G1vs G3 4,74 4,78 0,04 0,08 0,19 0,20

G1vs G2 14,34 14,05 -0,29 0,64 0,19 0,12**
Test « Knock-Tap »

G1vs G3 14,34 14,18 -0,15 0,34 0,16 0,09
Autres prédicteurs de la réussite scolaire

G1vs G2 14,50 14,39 -0,11 0,39 0,15 0,10
Préparation scolaire

G1vs G3 14,50 14,46 -0,04 0,16 0,14 0,09
Rendement scolaire G1vs G2 1,83 1,78 -0,05 0,21 0,12 0,09
global G1vs G3 183 1,71 0,12 0,49 0,13 0,09

Note : G1 = groupe programme; G2 = Groupe témoin en garderie; G3 = Groupe témoin hors garderie; Moy = Moyenne; E.T.1 correspond a I'erreur-
type désagrégée au niveau de I'individu; E.T.2 correspond & I'erreur-type agrégée avec regroupement par garderie. Les erreurs-types sont estimées
en employant I'estimateur robuste a I'hétérogénéité de Huber-White. Les valeurs négatives des estimations ANCOVA pour toutes les comparaisons
entre les groupes représentent un effet positif du programme (c.-a-d., un avantage pour le groupe programme); *p<0,10, **p<0,05, ***p<0,01.
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En somme

Un sommaire des résultats des ANCOVAs sur les compétences en mathématiques, les fonctions
exécutives, et les deux autres prédicteurs de la réussite scolaire est présenté a la figure 6.4. Les bandes
bleues et grises représentent la taille de I'effet pour les comparaisons avec le groupe témoin en
garderie (G2) et le groupe témoin hors garderie (G3) respectivement. Précisons qu’'une bande
supérieure a zéro signifie un effet en faveur du groupe programme et les effets significatifs sont
indiqués par des étoiles au-dessus de la bande.

Figure 6.4 Effet du programme sur les compétences en mathématiques, le développement des
fonctions exécutives et deux autres prédicteurs de la réussite scolaire des enfants
représenté par les différences standardisées (d de Cohen)
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11 Empan direct 15 Rendement scolaire global
12 Empan inverse

Note. Seuils de signification : *p < 0,10; **p < 0,05; ***p < 0,01.

Société de recherche sociale appliquée 84



Capacité d’apprentissage : Rapport des effets du programme
en deuxiéme année scolaire

6.5 Impact sur les enfants — Analyses par profil linguistique

L’objectif de I'analyse par profil linguistique est d’estimer I'effet du programme a long terme selon le
type de foyer, c’est-a-dire, pour les enfants issus initialement de familles a forte exposition au francais
versus ceux issus de familles a faible exposition au frangais au niveau de base. Notons que ces analyses
sont effectuées sur 'ensemble de I’échantillon des trois groupes expérimentaux. Nous rappelons au
lecteur que la variable « Type de foyer » est un indicateur calculé a partir du croisement des Langues
parlées par la mere a I'enfant et celles parlées par le pere a I'enfant, mesurée au niveau de base. Cette
variable est dichotomisée en foyer « a forte exposition » et foyer « a faible exposition » au frangais.

Le tableau 6.9 rapporte les résultats des estimations ANCOVA testant I'effet modérateur du Type de
foyer sur I'impact a 24 mois post-programme. Cette série d’analyses incluent les 18 covariables (voir
I'annexe A pour une liste exhaustive des covariables). Les estimations ANCOVA de l'effet du programme
sont présentées séparément pour les deux types de foyer.

6.5.1 Compétences langagieres

Lorsque comparé au groupe témoin en garderie, I'effet du programme sur le vocabulaire réceptif (EVIP-
R) et le vocabulaire expressif (Fluidité verbale), est plus marqué pour les enfants issus de foyer a forte
exposition au frangais (voir tableau 6.9). L’effet du programme sur le vocabulaire réceptif (EVIP-R) est
aussi significatif pour les enfants issus d'un foyer a faible exposition. Selon la mesure du Continuum de
francais parlé par I'enfant, ce sont les enfants issus de familles a faible exposition au frangais qui tirent
profit du programme. Dans I'ensemble, les résultats suggeérent que les enfants des deux types de foyers
bénéficient du programme sur le plan du développement de leurs compétences langagieres. Par
ailleurs, les résultats des comparaisons avec le groupe témoin hors garderie révelent que I'effet du
programme sur le langage réceptif (EVIP-R) varie en fonction du type de foyer, de sorte que ce sont les
enfants issus de familles a forte exposition au francais qui bénéficient davantage du programme.

6.5.2 Compétences en lecture et travaux écrits

Les comparaisons avec le groupe témoin en garderie indiquent un effet plus important du programme
sur les compétences en lecture des enfants issus de familles a forte exposition (voir tableau 6.9).
Spécifiquement, 'estimation de deux des trois variables (Lecture de mots complexes et Compréhension
de phrases écrites) est significative en faveur des enfants de familles a forte exposition au francais du
groupe programme. L'effet du programme sur la troisieme variable (Lecture orale de phrases) tend
dans la méme direction. Notons que les estimations sont significatives seulement dans le modele le plus
conservateur, c’est-a-dire le modéle agrégé avec erreur-type calculé au niveau de la garderie. Le
portrait est moins clair lorsqu’on examine les différences avec le groupe témoin hors garderie. Le
programme semble désavantager les enfants issus de familles a faible exposition pour la variable
Lecture orale de phrases, et les enfants issus de famille a forte exposition pour la variable
Compréhension de phrases écrites. Ces résultats imprévus sont abordés dans la discussion.

Enfin, I'effet du programme ne semble pas varier selon le type de foyer pour les variables du rendement
en lecture et en écriture mesurées aupres des parents dans les comparaisons avec le groupe témoin en
garderie. Par contre, les comparaisons avec le groupe témoin hors garderie suggérent que le
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programme a un effet significatif (modele agrégé seulement) sur le rendement en lecture et en écriture
des enfants provenant de familles a faible exposition au frangais. Les figures 6.5 et 6.6 présentent un
sommaire des résultats par profil linguistique sur les compétences langagiéres et en lecture.

Tableau 6.9  Impact du programme sur les compétences des enfants selon le profil linguistique

Foyer a faible exposition au frangais Foyer a forte exposition au frangais
Estimation Erreur-Type Estimation Erreur-Type

Mesure Comparaison E.T.4 E.T.. E.T. E.T.
Compétences langagiéres
. G1vs G2 -6,66 3.41* 2,88* -10,12 2,93 1,87+
EVIP-R

G1vs G3 -5,23 3,87 3,57 -4,84 2,95 1,48

G1vs G2 0,25 1,09 0,78 -1,20 0,89 0,55**
Fluidité verbale

G1vs G3 0,08 1,41 0,67 0,24 0,98 0,64

G1vs G2 0,14 0,08* 0,06** -0,09 0,09 0,08
Continuum de francais

G1vs G3 0,02 0,09 0,09 -0,02 0,1 0,06
Compétences en lecture
Lecture de mots G1vs G2 0,19 1,31 0,99 -2,55 1,64 1,11
complexes G1vs G3 2,15 1,6 1,67 -0,06 1,82 0,68

G1vs G2 1,94 3,02 3,02 2,82 32 2,71
Lecture orale de phrases

G1vs G3 7,39 3,19* 1,94%* 0,14 3,32 1,75
Compréhension de G1vs G2 0,47 0,76 0,93 -1,13 0,94 0,57*
phrases écrites G1vs G3 1,71 0,84* 1,04 1,05 1,1 0,53*

G1vs G2 -0,08 0,23 0,23 -0,03 0,2 0,14
Rendement en lecture

G1vs G3 0,48 0,25* 0,16** 0,24 0,23 0,19

o G1vs G2 0,21 0,2 0,22 -0,06 0,2 0,13

Rendement en écriture

G1vs G3 0,37 0,23 0,15* 0,21 0,21 0,16

Note : G1 = groupe programme; G2 = Groupe témoin en garderie; G3 = Groupe témoin hors garderie; E.T.1 correspond a I'erreur-type désagrégée
au niveau de l'individu; E.T.2 correspond a I'erreur-type agrégée avec regroupement par garderie. Les erreurs-types sont estimées en employant
I'estimateur robuste a I'hétérogénéité de Huber-White. Les valeurs négatives des estimations ANCOVA pour toutes les comparaisons entre les
groupes représentent un effet positif du programme (c.-a-d., un avantage pour le groupe programme).Le seuil de signification est indiqué a *p<0,10,
**p<0,05, **p<0,01.
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Figure 6.5 Impact du programme chez les enfants a faible exposition sur les compétences
langagiéres et en lecture
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Figure 6.6 Impact du programme chez les enfants a forte exposition sur les compétences langagieres
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6.5.3 Compétences en mathématiques

L’examen des estimations ANCOVA, rapportées au tableau 6.10, souligne I'absence d’une association
entre le Type de foyer et 'impact du programme sur les compétences en mathématiques pour les
comparaisons avec le groupe témoin en garderie. Par contre, les enfants du groupe témoin hors
garderie semblent mieux performer en mathématiques que ceux du groupe programme, mais
seulement pour les enfants issus de familles a forte exposition au frangais.

6.5.4 Fonctions exécutives

Les estimations des comparaisons avec le groupe témoin en garderie indiquent que 'effet du
programme sur le développement des fonctions exécutives varie significativement selon le Type de
foyer (voir tableau 6.10). En effet, pour deux des variables de I'évaluation directe (I'Empan inverse et le
Test « Knock-Tap »), les enfants issus de familles a forte exposition semblent bénéficier davantage du
programme. Par contre, les estimations des comparaisons avec le groupe témoin hors garderie sont
similaires peu importe le Type de foyer.

6.5.5 Autres prédicteurs de la réussite scolaire

Les comparaisons avec les deux groupes témoin soulignent I'absence d’une association entre le Type de
foyer et 'impact du programme sur la perception des parents de la Préparation scolaire des enfants
(voir tableau 6.10). Concernant le Rendement global, les résultats indiquent que, relativement au
groupe témoin hors garderie, ce sont les enfants issus de familles a faible exposition qui tirent profit du
programme. Les figures 6.7 et 6.8 présentent un sommaire des résultats sur les compétences en
mathématiques, sur les fonctions exécutives et sur les autres prédicteurs de la réussite scolaire par type
de foyer.
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Tableau 6.10 Impact du programme sur les compétences des enfants selon le profil linguistique

Foyer a faible exposition au frangais Foyer a forte exposition au frangais
Estimation Erreur-Type Estimation Erreur-Type
Mesure Comparaison E.T.1 E.T.. E.T.1 E.T..
Compétences en mathématiques
Connaissance des G1vs G2 0,17 1,13 0,92 -0,46 1,22 0,77
nombres G1vs G3 1,22 1,29 1,28 1,64 1,27 0,38***
Rendement en G1vs G2 0,02 0,16 0,18 0,18 0,17 0,13
mathématiques G1vs G3 0,05 02 0,12 0,19 0,16 0,12
Fonctions exécutives
G1vs G2 0,10 0,38 0,34 -0,05 0,36 0,23
Empan direct
G1vs G3 0,36 0,39 0,28 0,11 0,33 0,22
G1vs G2 0,21 0,26 0,27 0,32 0,25 0,18
Empan inverse
G1vs G3 0,07 0,27 0,26 0,12 0,25 0,19
G1vs G2 0,28 0,31 0,17 -0,31 0,19 0,12*
Test « Knock-Tap »
G1vs G3 0,22 0,28 0,15 0,12 0,17 0,08
Autres prédicteurs de la réussite scolaire
G1vs G2 0,00 0,22 0,22 -0,19 0,19 0,14
Préparation scolaire
G1vs G3 0,08 0,22 0,11 -0,11 0,18 0,15
G1vs G2 0,09 0,17 0,17 -0,05 0,16 0,13
Rendement global
G1vs G3 0,43 0,2* 0,12 0,03 0,17 0,13

Note : G1 = groupe programme; G2 = Groupe témoin en garderie; G3 = Groupe témoin hors garderie; E.T.1 correspond a I'erreur-type désagrégée
au niveau de I'individu; E.T.2 correspond a I'erreur-type agrégée avec regroupement par garderie. Les erreurs-types sont estimées en employant
I'estimateur robuste a I'hétérogénéité de Huber-White. Les valeurs négatives des estimations ANCOVA pour toutes les comparaisons entre les
groupes représentent un effet positif du programme (c.-a-d., un avantage pour le groupe programme). Le seuil de signification est indiqué a *p<0,10,
**p<0,05, **p<0,01.
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Figure 6.7 Impact du programme chez les enfants a faible exposition sur les compétences en
mathématiques, sur les fonctions exécutives et sur les autres prédicteurs de la réussite
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Figure 6.8
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6.6 Sommaire de I'impact sur les enfants

Ce chapitre avait comme objectif d’évaluer l'effet combiné des deux volets du programme testé sur les
prédicteurs du rendement scolaire a long terme des enfants. Globalement, les résultats des analyses
non ajustées par groupe expérimental soulignent I'absence de différence significative entre le groupe
programme et les groupes témoins sur 'ensemble des prédicteurs de la réussite scolaire en langue
francaise. Ces prédicteurs sont les compétences langagiéres, les compétences en lecture, les
compétences en mathématiques, et les fonctions exécutives. Le patron de réponses découlant de
I’évaluation directe des enfants souligne que les enfants du groupe programme performent aussi bien
que leurs pairs des groupes témoins sur le plan des compétences langagiéres (c.-a-d., EVIP-R, Fluidité
verbale), les compétences en lecture (c.-a-d., Lecture de mots complexes, Lecture orale de phrases et
Compréhension de phrases écrites), les compétences en mathématiques (c.-a-d., Connaissance des
nombres), et les fonctions exécutives (c.-a-d., Empan direct, Empan inverse, Test « Knock-Tap »). Ces
résultats se fondent sur le modele agrégé considéré comme le test définitif de signification.

Bien qu’aucun effet ne soit significatif, 'examen de la taille de I'effet est révélateur surtout dans les
situations, comme la présente étude, ou la puissance statistique ne permet pas de détecter des effets de
petite taille. La taille de 'effet pour I'ensemble des indicateurs se chiffre de nulle a petite apportant un
appui supplémentaire au constat que les enfants du groupe programme performent aussi bien que
leurs pairs des groupes témoins sur 'ensemble des précurseurs de la réussite scolaire évalués
directement. Ensemble, ces résultats suggérent un effet de rattrapage a 24 mois post programme des
enfants du groupe programme sur le plan des compétences langagiéres. Rappelons qu’au niveau de
base, les enfants du groupe programme obtenaient des scores inférieurs aux enfants du groupe témoin
en garderie sur les mesures de Communication, Conscience de soi, Vocabulaire expressif et Vocabulaire
réceptif.

Les mesures provenant du sondage des parents offrent un portrait relativement similaire. Selon les
réponses des parents, les enfants du groupe programme sont comparables a leurs homologues des
groupes témoins sur les plans du rendement en lecture, du rendement en mathématiques, de
l'utilisation de la langue frangaise pour communiquer, et de la préparation scolaire. Ces résultats sont
appuyés par une taille de I'effet variant de nulle a petite. Par ailleurs, on constate que les parents du
groupe programme rapportent un rendement global supérieur de leurs enfants par rapport aux parents
des enfants du groupe témoin hors garderie et une meilleure performance de leurs enfants en écriture
que les enfants du groupe témoin en garderie. La taille de I'effet pour 'ensemble des indicateurs
provenant du sondage des parents se chiffre de nulle a petite. Les derniers résultats découlant du
sondage des parents s’opposent a ceux de I'évaluation directe des enfants. Des deux sources
d’information (c.-a-d., I'évaluation des enfants et le sondage des parents), nous accordons une plus
grande confiance dans les résultats d’analyses d’impact portant sur les dimensions mesurées par
I’évaluation directe des enfants. Il est vraisemblable que les parents aient, a priori, une perception
biaisée des retombées du programme au niveau du rendement de leur enfant comparativement aux
parents des groupes témoins.

Globalement, le patron des résultats des analyses ajustées démontrent que les enfants du groupe
programme performent aussi bien que leurs pairs des groupes témoins sur la moitié des prédicteurs de
la réussite scolaire en langue francaise dont : les compétences langagieres (c.-a-d., Fluidité verbale), les
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compétences en lecture (c.-a-d., Lecture de mots complexes), et les fonctions exécutives (c.-a-d., Empan
direct, Empan inverse). Les enfants du groupe programme font preuve d’'un meilleur vocabulaire
réceptif (EVIP-R) comparativement aux enfants des deux groupes témoins. En ce qui concerne les
compétences en lecture et en mathématiques, les enfants du groupe programme réussissent
significativement moins bien que ceux du groupe témoin hors garderie sur trois des quatre mesures
directes. Au niveau des fonctions exécutives, le patron des résultats indique un effet positif du
programme lorsqu’il s’agit d’'une comparaison avec le groupe témoin en garderie. Bien qu'une seule
comparaison sur trois s’avere significative en faveur du groupe programme, pour deux des mesures (le
Test « Knock-Tap » et 'Empan inverse), les résultats révelent un effet moyen du programme. Selon les
parents, les enfants du groupe programme parlent davantage le francais dans divers contextes que les
enfants du groupe témoin en garderie. De méme, il existe une tendance non significative en faveur du
groupe programme en ce qui concerne le rendement en mathématique, le niveau de préparation
scolaire et de rendement scolaire tels que rapportés par les parents.

La comparaison des scores des enfants du groupe programme aux normes canadiennes aborde la
question de I'effet du programme d’un autre angle. Selon le résultat d’analyses comparatives de I'EVIP-
R, les enfants plus jeunes (tranche d’age de 6 ans a 6 ans 11 mois) du groupe programme performent
significativement mieux que leurs homologues canadiens sur le plan du vocabulaire réceptif (c.-a-d.,
I'EVIP-R). Ensuite, les enfants du groupe programme se distinguent favorablement des enfants des
groupes témoins lorsqu’on compare leur performance du rang centile moyen obtenu a I'EVIP. Enfin, les
enfants du groupe programme et ceux des groupes témoins performent aussi bien que les enfants de
I’échantillon de normalisation sur le plan des fonctions exécutives (Empan direct et Empan inverse).
Ces résultats apportent un soutien empirique supplémentaire a I'hypothese de rattrapage des enfants
du groupe programme sur le plan des compétences langagiéres.

Les résultats d’'un effet différencié du programme selon le type de foyer, a faible ou a forte exposition au
francais, consolident la validité interne de I'’étude. Comparativement au groupe témoin en garderie, le
programme a un impact positif et significatif sur les enfants issus d'un foyer a forte exposition au
francais sur le plan des compétences langagiéres (c.-a-d., EVIP-R, Fluidité verbale), des compétences en
lecture (c.-a-d., Lecture de mots complexes, Compréhension de phrases écrites) et du développement
des fonctions exécutives (c.-a-d., Empan inverse, Test « Knock-Tap »). Ces enfants démontrent un
niveau de compétences en mathématique similaire a ceux du groupe témoin en garderie. Pour le sous-
groupe d’enfants a faible exposition, le programme semble avoir un effet positif et significatif sur le
langage réceptif des enfants et leur utilisation du francais dans divers contextes. Par ailleurs, ce sous-
groupe d’enfants performent sur le méme pied d’égalité que leurs confréres du groupe témoin en
garderie sur le plan des compétences en lecture et en mathématiques ainsi que du développement des
fonctions exécutives.

Comparativement au groupe témoin hors garderie, I'impact positif du programme sur le langage
réceptif est positif et significatif pour les enfants issus d'un foyer a forte exposition au francais. Par
ailleurs, ces mémes enfants performent moins bien sur 'une des trois mesures des compétences en
lecture (c.-a-d., Compréhension de phrases écrites) et des mathématiques comparativement aux
enfants du groupe témoin hors garderie. On note, par ailleurs, aucune différence dans le
développement des fonctions exécutives entre ces deux sous-groupes d’enfants. Les enfants issus d'un
foyer a faible exposition performent moins bien que leurs pairs du groupe témoin hors garderie sur
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I'une des trois mesures des compétences en lecture (c.-a-d., Lecture orale de phrases). Ces derniers sont
sur le méme pied d’égalité que leurs pairs du groupe témoin hors garderie sur le plan des compétences
en mathématiques et des fonctions exécutives. Notons que la perception des parents est tout a fait
I'inverse. Selon ces derniers, les enfants du groupe programme issus d'un foyer a faible exposition
seraient avantagés en matiére de rendement en lecture, en écriture, ainsi que de rendement global,
comparativement a leurs homologues du groupe témoin hors garderie. Des deux sources, nous
accordons une plus grande confiance dans le résultat des mesures directes provenant de I'évaluation
des enfants.

En somme, le patron des résultats par type de foyer démontre un effet du programme a long terme
principalement sur les compétences langagiéres des enfants, peu importe leur profil linguistique initial.
Les enfants issus d'un foyer a forte exposition bénéficient principalement au niveau de leur
développement des compétences en lecture et des fonctions exécutives. Ces points sont repris en plus
de détail au Chapitre 8.
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7.0 Impacts du programme testé sur les parents

Le contenu de ce chapitre porte sur 'impact a long terme du volet d’alphabétisation familiale sur les
attitudes et comportements des parents notamment sur la fréquence des activités de littératie et leurs
habitudes langagiéres. Nous présentons aussi le résultat d’analyses sur la perception qu’a parent de
'effet du programme sur ses attitudes et comportements. Les données pour ces derniéres analyses
proviennent seulement des parents de familles membres du groupe programme. L’ensemble des
données proviennent du sondage des parents.

Le chapitre débute avec le résultat d’analyses non ajustées (section 7.1) et ajustées (section 7.2) des
comparaisons entre groupes expérimentaux. Ensuite, les effets pergus du programme sur les parents
sont présentés a la section 7.3. Enfin, un sommaire des résultats est présenté a la section 7.4.

7.1 Impact sur les parents — Analyses non ajustées par groupe

La série d’analyses rapportée dans cette section comprend le résultat de deux estimations de I'effet du
programme, soit un modele « désagrégé » avec erreurs-types au niveau de I'individu et un modele

« agrégé » avec erreurs-types regroupées par garderie. Soulignons que le modéle agrégé est considéré
comme plus conservateur que le modéle désagrégé, car il est robuste a '’hétérogénéité et rend compte
du groupement par garderie. Aucune covariable n’est incluse dans les analyses. Il est important de noter
que le groupe programme est placé en référence, ce qui signifie que les valeurs négatives des
estimations des ANOVA et la taille de I'effet (statistique d de Cohen) pour toutes les comparaisons
entre les groupes représentent un effet positif du programme (c.-a-d., un avantage pour le groupe
programme).

Les résultats des analyses non ajustés soulignent I'absence de différence significative entre le groupe
programme et le groupe témoin en garderie sur 'ensemble des résultantes (voir tableau 7.1).
Comparativement aux parents hors garderie, les parents du groupe programme utilisent
significativement moins souvent le francais dans leurs échanges avec I'enfant et durant les activités de
littératie (modele désagrégé seulement). Précisons que le niveau de signification des effets observés
pour ces résultantes n’est pas confirmé lorsque le calcul des erreurs-types tient compte de I'effet
garderie (c.-a-d., modéle agrégé) et que la taille des effets est considérée relativement petite (d varie de
0,27 a 0,39). Ces résultats reproduisent ceux menés au niveau de base démontrant que les enfants du
groupe témoin hors garderie étaient exposés a un environnement significativement plus francophone
au foyer que ceux du groupe programme (voir annexe A, tableau 3 du présent rapport pour les résultats
des ANOVAS des trois variables linguistiques).*3

Des comparaisons multiples supplémentaires entre les groupes révelent que les parents du groupe
témoin hors garderie rapportent une plus grande utilisation du frangais pour les trois variables
linguistiques au niveau de base comparativement aux parents du groupe programme.

Société de recherche sociale appliquée 96



Capacité d’apprentissage : Rapport des effets du programme
en deuxiéme année scolaire

Tableau 7.1  Impacts non ajustés du programme sur les parents a 24 mois post-programme —
Comparaisons de groupes

Groupe Groupes Effet du Taille de
.. Erreur-Type
programme témoins programme I'effet

Mesure Comparaison  Moynonajustée ~ MOYnon-ajustee ~ Différence  d de Cohen E.T.4 E.T.
Langue parlée par la G1vs G2 3,72 3,85 0,13 0,10 0,18 0,4
meére a I'enfant

G1vs G3 3,72 410 0,38 0,29 0,18* 0,5
Langue parlée par le pgre ~ G1vs G2 3,34 3,50 0,16 0,10 0,24 0,53
3 'enfant
arenan G1vs G3 3,34 3,77 044 027 024 058
Langues des activités de G1vs G2 4,38 4,36 -0,02 -0,02 0,12 0,19
littératie
et G1vs G3 438 4,67 0,29 039 011" 019
Fréquence des activités G1vs G2 4,62 4,59 -0,03 -0,04 0,09 0,09
de littératie

G1vs G3 4,62 4,62 0,00 -0,01 0,08 0,09

Note : G1 = groupe programme; G2 = Groupe témoin en garderie; G3 = Groupe témoin hors garderie; Moy = Moyenne; E.T.1 correspond a l'erreur-
type désagrégée au niveau de l'individu; E.T.2 correspond a I'erreur-type agrégée avec regroupement par garderie. Les valeurs négatives des
estimations ANOVA pour toutes les comparaisons entre les groupes et le d de Cohen représentent un effet positif du programme (c.-a-d., un
avantage pour le groupe programme).Les erreurs-types sont estimées en employant I'estimateur robuste a 'hétérogénéité de Huber-White. *p<0,10,
**p<0,05, **p<0,01.

7.2 Impact sur les parents — Analyses par groupe ajustées avec covariables

La série d’analyses rapportée dans cette section comprend le résultat de deux estimations de I'effet du
programme, soit un modele « désagrégé » avec erreurs-types au niveau de I'individu et un modele

« agrégé » avec erreurs-types regroupées par garderie. Soulignons que le modéle agrégé est considéré
comme plus conservateur car il est robuste a I’hétérogénéité et rend compte du groupement par
garderie. Les deux modeles incluent 'appartenance au groupe et les 18 covariables (voir I'annexe A
pour une liste exhaustive des covariables). Il est important de noter que le groupe programme est placé
en référence, ce qui signifie que les valeurs négatives des estimations des ANCOVA et la taille de I'effet
(statistique d de Cohen) pour toutes les comparaisons entre les groupes représentent un effet
positif du programme (c.-a-d., un avantage pour le groupe programme).

Au tableau 7.2, on note qu’une seule différence significative, et ce, relativement au groupe témoin en
garderie (modele agrégé seulement). Il s’agit d'une plus grande utilisation du francais durant les
activités de littératie par les parents du groupe programme comparativement a ceux du groupe témoin
en garderie. Aucune différence significative n’est observée pour les comparaisons avec le groupe
témoin hors garderie. On note toutefois une tendance du groupe programme, comparativement aux
deux groupes témoins, d'une plus grande fréquence des activités de littératie. La taille petite a moyenne
de cet effet varie de -0,30 a -0,33 selon le groupe de comparaison (voir tableau 7.2).
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Tableau 7.2  Impacts ajustés du programme sur les parents a 24 mois post-programme —
Comparaisons de groupes

Groupe Groupes Effet du Taille de
. Erreur-Type
programme témoins programme I'effet

Mesure Comparaison Moyajustse Moyajustee Différence  d de Cohen E.T.4 ET..
Langue parlée par la G1vs G2 3,98 3,86 -0,12 0,10 0,09 0,12
meére a I'enfant

G1vs G3 3,98 3,88 -0,10 -0,08 0,1 0,13
Langue parlée par le pére G1vs G2 3,55 3,58 0,03 0,02 0,12 0,12
a 'enfant
aenian G1vs G3 3,55 3,50 0,05 0,04 015 0,12
Langues des activités de G1vs G2 4,50 4,33 -0,17 -0,34 0,1 0,09
littérati
erale G1vs G3 4,50 4,60 0,10 0,20 009 008
Fréquence des activités G1vs G2 4,67 4,59 -0,08 -0,30 0,09 0,09
de littératie

G1vs G3 4,67 4,59 -0,08 -0,33 0,08 0,07

Note : G1 = groupe programme; G2 = Groupe témoin en garderie; G3 = Groupe témoin hors garderie; Moy = Moyenne; E.T.1 correspond a l'erreur-
type désagrégée au niveau de l'individu; E.T.2 correspond a I'erreur-type agrégée avec regroupement par garderie. Les valeurs négatives des
estimations ANCOVA pour toutes les comparaisons entre les groupes et le d de Cohen représentent un effet positif du programme (c.-a-d., un
avantage pour le groupe programme).Les erreurs-types sont estimées en employant I'estimateur robuste a I'hétérogénéité de Huber-White. *p<0,10,
**p<0,05, **p<0,01.

7.3 L’impact du programme sur les attitudes et comportements des parents —
Perception des parents

Les analyses suivantes ont été effectuées aupres des 72 parents du groupe programme. L’objectif de ces
analyses était d’évaluer la perception des parents de 'impact du programme sur leurs attitudes et
comportements liés a la préparation scolaire de leur enfant, ainsi qu’a la transmission de la langue et la
culture francophone.

Perception des parents de I'impact du programme

On observe a la figure 7.2, qu’environ la moitié des parents du groupe programme déclarent que le
programme a deux volets les avaient beaucoup encouragés a faire plus d’activités de littératie avec leur
enfant (61,1 %), a préparer leur enfant pour I'entrée scolaire (53,5 %), a développer leur sentiment
d’appartenance envers I’école de leur enfant (51,4 %) et a renforcer leur sentiment d’appartenance
envers la communauté francophone (54,2 %). Une des résultantes se distingue des autres de par son
patron de réponse. On observe que 40,8% des parents rapportent que le programme les a beaucoup
encouragés a communiquer plus souvent a leur enfant en francais, tandis que 31,0 % rapportent « un
peu » et 28,2 % rapportent « pas du tout ». Des analyses plus poussées révelent que plus de la moitié
(60 %) des parents ayant répondu « pas du tout » proviennent de familles endogames francophones. Ce
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résultat n’est donc pas surprenant, puisque ces familles communiquent déja presqu'uniquement en
francais a leurs enfants au niveau de base.

Figure 7.1  Perception des parents de I'impact du programme sur leurs attitudes et comportements
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7.4 Sommaire de I'impact sur les parents

Le patron des résultats des analyses d'impact non ajustées mene a croire que le programme a peu
d’effet a long terme sur les variables linguistiques des parents. Deux principaux constats ressortent des
analyses. Les parents du groupe programme utilisent significativement plus souvent le frangais lors des
activités de littératie comparativement aux parents du groupe témoin en garderie et la taille de cet effet
est de petite a moyenne. On note également une tendance en faveur des parents du groupe programme
dans la fréquence des activités de littératie comparativement aux deux groupes témoins et la taille de
cette tendance est de petite a moyenne. Bien que non significative, cette tendance trouve écho dans la
perception des parents du groupe programme que le programme les a encouragés a faire des activités
de littératie. Les parents rapportent également que le programme a favorisé leur sentiment
d’appartenance aux communautés scolaire et francophone ainsi que les a encouragés a communiquer
plus souvent en francais avec leur enfant.
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8.0 Discussion

Le présent rapport documente I'impact a 24 mois post programme d’un nouveau programme
préscolaire a deux volets sur les enfants et les parents. L'objectif principal de cette partie I'étude était
de vérifier si le nouveau programme permet aux enfants francophones grandissant en milieu
minoritaire d’étre mieux outillés pour réussir dans les taches essentielles a la réussite scolaire, dont la
lecture et les mathématiques. Etroitement associée a cet objectif, la recherche visait a documenter les
effets a long terme du programme sur les attitudes et comportements des parents. L'impact du
programme est examiné a partir de données provenant de I'évaluation des enfants et du sondage de
suivi des parents des deux cohortes, 24 mois apres la fin de I'intervention. A ce moment, les enfants
commencaient la deuxieme année scolaire. Des mesures au niveau de base sont également incluses
dans les analyses en tant que covariables afin de mieux isoler I'impact du programme des autres
sources pouvant influencer les résultantes des enfants et des parents.

Le chapitre 8 débute par une description du programme testé a deux volets et son apport (section 8.1).
Le chapitre se poursuit avec les principaux constats tirés des analyses d'impact a 24 mois post-
programme sur les enfants (section 8.2) et sur les parents (section 8.3). Nous tragons ensuite la
trajectoire développementale des résultantes des enfants et des parents sur les quatre années du projet
Capacité d’apprentissage (section 8.4). Cette trajectoire est aussi examinée en fonction du profil
linguistique des familles participantes (section 8.5). Viennent ensuite les implications pour la
généralisation des résultats (section 8.6) et les limites de I’étude (section 8.7). Enfin, nous présentons la
conclusion finale du projet (section 8.8).

8.1 Le programme préscolaire a deux volets et son apport

L’apport principal du projet est sa reconnaissance de I'importance du contexte linguistique minoritaire
sur le développement des dimensions linguistiques et identitaires des jeunes enfants. L'importance du
contexte est mise en relief par le résultat d’études soulignant que I'exposition des enfants au francais
dans plusieurs spheres de leur vie fortifie leur sentiment d’identité et d’appartenance a la communauté
francophone (Landry & Allard, 2000). Or, la réalité du milieu minoritaire est que les jeunes
francophones sont exposés a deux cultures différentes a un moment ot leur identité culturelle et leurs
compétences langagiéres sont en devenir. De plus, ces enfants doivent tot ou tard apprendre la langue
de la majorité (c.-a-d., I'anglais) en plus de leur langue maternelle pour assurer leur bon
fonctionnement dans la société. La bonne maitrise de deux langues, ou le bilinguisme additif entraine
plusieurs avantages sur le plan cognitif, incluant un meilleur contréle de I'attention, une mémoire de
travail supérieure et une meilleure flexibilité mentale (c.-a-d., de meilleures fonctions exécutives;
Adesope et coll.,, 2010). Toutefois, les enfants dont la langue maternelle est celle de la minorité risquent
davantage de développer un bilinguisme soustractif, qui lui, est associé a un rendement scolaire plus
faible. Cette problématique est particulierement pertinente lorsque la langue maternelle est la langue
d’enseignement. C’est le cas de plusieurs francophones en milieu minoritaire.

La condition requise pour le développement d’'un bilinguisme additif n’est pas remplie pour beaucoup
d’enfants francophones vivant en milieu minoritaire, une population chez qui on observe certains
retards en littératie par rapport a leurs pairs (Bussiere, et coll., 2001; Chartier et coll,, 2011; Conseil
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canadien sur I'apprentissage, 2008; Knighton, Brochu, et Gluszynski, 2010). Les causes sous-jacentes a
cet écart de performance sont relativement bien comprises. La littérature sur le bilinguisme fait appel a
un mécanisme assez clair: I'exposition a la langue. Pour que le bilinguisme soit additif, un seuil minimal
d’exposition ou d’utilisation de la langue maternelle doit étre dépassé (pour une revue, voir Pearson
2007). Pour diverses raisons (p. ex., motivationnelles, plus grande exposition a la langue de la majorité
dans plusieurs milieux, Landry et coll., 2009), le seuil minimal requis est plus élevé lorsque la langue
maternelle est une langue minoritaire (Pearson et coll.,, 1997; Vihman et coll,, 2006). En conséquence,
les enfants francophones grandissant dans un milieu bilingue ont besoin d’'un soutien spécial pour
améliorer leurs chances d’atteindre un bilinguisme additif.

Le programme préscolaire se veut une réponse concrete a cette réalité. Le programme préscolaire met
al’essai un volet de service de garde spécifiquement développé pour répondre aux besoins des enfants
francophones en milieu minoritaire jumelé a un volet d’alphabétisation familiale ciblant les parents de
ces enfants. Ce programme est novateur de par sa volonté d’influencer les deux principaux milieux
susceptibles d’avoir un impact sur les apprentissages des jeunes enfants, son emphase sur I'exposition
a la langue francaise dans ces milieux, et sa volonté de fournir un contenu de grande qualité conforme
avec les meilleures pratiques dans les domaines de la petite enfance et de 'alphabétisation familiale.
Les multiples bienfaits des programmes qui modifient a la fois I'environnement de I'enfant a la garderie
et celui a la maison ont été établis dans le cadre d’études portant sur d’autres populations dites
vulnérables (Reese et coll., 2010; Engle et coll., 2007). La maximisation des effets de ces programmes,
croit-on, passe par 'adoption d’approches similaires par le parent et 'éducateur de I'enfant. Etant
donné ces constats, la décision fut prise dés le début du projet d’arrimer le programme en garderie et le
programme d’alphabétisation familiale au niveau de leurs valeurs, de leurs principes fondamentaux et
de leurs approches. Le programme en garderie met I'accent sur la francisation, I'éveil a la lecture et
celle a I'écrit chez 'enfant d’age préscolaire. Les Ateliers familles complétent le programme en garderie
au moyen d’échanges visant a conscientiser les parents quant a leur réle de premier éducateur de leur
enfant et quant aux particularités de la vie en milieu linguistique minoritaire. Les principaux themes
abordés portent sur les fagons d’appuyer le développement de leur enfant, de stimuler ses
apprentissages et de lui transmettre la langue et la culture francaises. Le contenu vise aussi a
conscientiser le parent sur le travail de I'éducatrice en plus de favoriser un partenariat entre les
différents intervenants aupres de 'enfant (éducatrice, enseignante, parents et autres).

Le programme préscolaire fut I'objet d’'une étude de sa mise en ceuvre. Ce type d’étude s’avére un outil
important pour mieux comprendre et nuancer les effets du programme. En fait, un nombre grandissant
d’études démontrent que le degré de mise en ceuvre d’une intervention est en lien avec les effets
observés du programme sur les participants (Charlebois, et coll.,, 2004; Conduct Problem Prevention
Research Group, 1999; Dane et Schneider, 1998; Durlak et DuPre, 2008). Sur ce point, Durlak et DuPre
(2008) ont conclu a partir des données de cinq méta-analyses que la taille de I'effet d’'une intervention
est de deux a trois fois plus grande lorsque le programme est mis en ceuvre tel que prévu. Dans le projet
Capacité d’apprentissage, I'étude de la mise en ceuvre du programme préscolaire démontre qu'il fait
preuve d’une bonne fidélité et qualité. Ainsi, on note une mise en ceuvre du programme en garderie
relativement stable au cours des deux années du projet. Le degré d’'intégrité de la mise en ceuvre de ce
programme s’avére élevé, tant au niveau des éléments structurels que de la qualité de son contenu
éducatif, et ce, pour les deux cohortes. Enfin, le programme en garderie testé se distingue des garderies
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témoins de par sa fidélité et sa qualité, montrant une différentiation par rapport a ce qui existe déja
dans la communauté. L’évaluation de 'intégrité du programme des Ateliers familles montre qu’il est
fidéle au programme planifié et que la qualité d’animation est considérée bonne. Enfin, le taux de
participation moyen des parents était acceptable a 64% (étendu de 38 % a 81 %), bien qu'’il varie
considérablement selon les familles. En somme, il y a tout lieu de croire que le programme préscolaire
mis a I'essai aurait I'effet escompté sur les résultantes des enfants et celles des parents.44

8.2 L’impact du programme mis a I'essai sur les enfants a 24 mois post-
programme

L’évaluation de ce programme a deux volets s’est faite au moyen d’'une méthodologie quasi
expérimentale avec groupes témoins non équivalents. La méthodologie prévoyait trois groupes
expérimentaux : le groupe programme composé d’enfants inscrits dans la garderie francophone offrant
le nouveau programme préscolaire; le groupe témoin en garderie comprenant les enfants inscrits dans
une garderie francophone n’offrant pas le nouveau programme; et le groupe témoin hors garderie
regroupant les enfants dont la garde de jour a lieu a la maison ou en garderie familiale non
réglementée. Le groupe témoin en garderie vise a tenir compte de I'influence d’'une garderie en
installation sur le développement des enfants, ce qui constitue en soi un traitement. Le groupe témoin
hors garderie vise a tenir compte de l'influence d’'un milieu de garde informel sur le développement de
I'enfant.

Les analyses menées dans le cadre du projet Capacité d’apprentissage ne peuvent pas nettement
distinguer I'effet d’'un volet de I'autre. Un plan expérimental plus complexe aurait été nécessaire pour
permettre de faire cette distinction. En conséquence, les analyses principales comparant les groupes
expérimentaux sont des tests de 'effet combiné des deux volets du programme sur le développement
des enfants. Les résultantes des enfants examinées proviennent a la fois de I'évaluation directe
administrée aux enfants et du sondage aupres des parents. Elles incluent des indicateurs de
compétences langagiéres, de compétences en lecture et en écriture, de compétences en mathématiques,
du développement des fonctions exécutives, et d’autres principaux prédicteurs du rendement scolaire.

8.2.1 Les hypothéses sont-elles vérifiees?

Les constats apportent un soutien empirique plus solide a nos hypotheéses lorsque le groupe
programme est comparé au groupe témoin en garderie. Les résultats des analyses principales
ajustées suggerent que le programme a un impact principalement sur la taille du vocabulaire
réceptif des enfants et, de fagcon moins marquée, sur le développement des fonctions exécutives. De
plus, la performance des enfants du groupe programme est comparable a celle de leurs homologues des
groupes témoins sur pres de la moitié des mesures dont : les compétences langagieres (c.-a-d., Fluidité
verbale), les compétences en lecture (c.-a-d., Lecture de mots complexes), et les fonctions exécutives
(c.-a-d., Empan direct, Empan inverse). Les enfants du groupe programme utilisent le frangais dans
leurs conversations avec les autres a la méme fréquence que les enfants du groupe témoin hors

Le lecteur intéressé a en savoir plus est invité a lire le Rapport des résultats de la phase préscolaire
(2014).
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garderie et significativement plus souvent que les enfants du groupe témoin en garderie. Par ailleurs,
les enfants du groupe programme font preuve d’'un meilleur vocabulaire réceptif (EVIP-R)
comparativement aux enfants des deux groupes témoins. En ce qui concerne les compétences en
lecture plus complexe (c.-a-d., Lecture orale des phrases, Compréhension de phrases écrites) et en
mathématiques, les enfants du groupe programme réussissent aussi bien que leurs pairs du groupe
témoin en garderie, mais significativement moins bien que ceux du groupe témoin hors garderie.
Précisons qu’au niveau des fonctions exécutives, le patron des résultats indique un effet positif du
programme lorsqu'’il s’agit d'une comparaison avec le groupe témoin en garderie. Bien qu’une seule
comparaison sur trois s’avere significative en faveur du groupe programme, pour deux des mesures (le
Test « Knock-Tap et 'Empan inverse), les résultats révélent un effet moyen du programme. De méme, il
existe une tendance non significative en faveur du groupe programme en ce qui concerne le rendement
en mathématique, le niveau de préparation scolaire et de rendement scolaire tels que rapportés par les
parents.

Le niveau de signification des résultats est appuyé par la taille de I'effet observé. Cette derniere
équivaut a un gain de quelques mois dans le développement des fonctions exécutives, des compétences
langagieres, et celles en lecture, et ce, davantage pour les comparaisons avec le groupe témoin en
garderie. Par ailleurs, I'interprétation des comparaisons avec le groupe témoin hors garderie est
difficile en raison de la grande diversité du milieu de garde de jour de ce groupe et a I'impossibilité de
mesurer la qualité de cet environnement particuliérement au niveau linguistique.

Enfin, la comparaison des scores des enfants du groupe programme aux normes canadiennes aborde
la question de I'effet du programme d’un autre angle. Selon le résultat d’analyses comparatives de
PEVIP-R, les enfants plus jeunes (tranche d’age de 6 ans a 6 ans 11 mois) du groupe programme
performent significativement mieux que leurs homologues canadiens sur le plan du vocabulaire
réceptif (c.-a-d., 'EVIP-R). Ensuite, les enfants du groupe programme se distinguent favorablement des
enfants des groupes témoins lorsqu’on compare leur performance du rang centile moyen obtenu a
PEVIP. Enfin, les enfants du groupe programme et ceux des groupes témoins performent aussi bien que
les enfants de I'échantillon de normalisation sur le plan des fonctions exécutives (Empan direct et
Empan inverse).

Le constat d’un effet différencié du programme selon le type de foyer, a faible ou a forte exposition
au frangais, apporte un appui empirique supplémentaire a la validité interne de I'étude. Chez les
enfants issus d’un foyer a forte exposition, le programme a un effet positif et significatif sur leurs
compétences langagiéres (les deux mesures directes), leurs compétences en lecture (deux des trois
mesures directes) et leurs fonctions exécutives (deux des trois mesures directes) relativement au
groupe témoin en garderie. Ces mémes enfants du groupe programme réussissent aussi bien que les
enfants du groupe témoin en garderie sur la mesure des compétences en mathématiques, mais moins
bien que les enfants du groupe témoin hors garderie.

Chez les enfants issus d'un foyer a faible exposition, le programme a un effet positif et significatif au
niveau des compétences langagieres (une des deux mesures directes) relativement aux enfants du
groupe témoin en garderie. Ces mémes enfants réussissent aussi bien que leurs homologues du groupe
témoin en garderie sur des taches plus complexes essentielles au bon rendement scolaire dont les
compétences en lecture (les trois mesures directes) et en mathématiques (la mesure directe), ainsi
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gu’au niveau des fonctions exécutives (les trois mesures directes). De méme, ces enfants réussissent
aussi bien que leurs pairs du groupe témoin hors garderie sur le plan des compétences langagiéres (les
deux mesures directes), leurs compétences en lecture (deux des trois mesures directes), leurs
compétences en mathématiques (la mesure directe) et leurs fonctions exécutives (les trois mesures
directes).

Bref, le patron des résultats s’aveére intéressant. Les deux sous-groupes des enfants du groupe
programme (c.-a-d., forte et faible exposition) font preuve d’un meilleur vocabulaire réceptif (EVIP-R)
comparativement a leurs pairs des deux groupes témoins. Cet effet significatif est plus prononcé pour le
sous-groupe d’enfants issus d’un foyer a forte exposition puisqu’il se manifeste également au niveau de
la fluidité verbale (peut étre considéré comme une mesure de vocabulaire expressif) particulierement
en comparaison avec les pairs du groupe témoin en garderie. En outre, 'avantage observé pour les
enfants du groupe programme a forte exposition et la performance comparable des enfants du groupe
programme a faible exposition sur les compétences plus complexes sont dans leur ensemble
congruents avec les modéles reconnaissant 'importance que revét la maitrise de la langue pour la
réussite scolaire (Chartier et coll.,, 2011; Cummins, 1979; Doherty, 1997; Hindman et coll., 2010).

8.3 L’impact du programme testé sur les parents a 24 mois post-programme

Les résultats des analyses ajustées montrent que I'effet du programme s’exerce surtout au niveau de
la langue utilisée durant les activités de littératie avec I'’enfant, et ce, seulement relativement au groupe
témoin en garderie. On observe un gain positif de la part des parents du groupe programme sur cette
variable linguistique. On note également une tendance en faveur du groupe programme quant a la
fréquence d’activité de littératie, quel que soit le groupe de comparaison bien que cette différence ne
soit pas significative.

Pour connaitre davantage la perception des parents de I'impact du programme sur leurs
comportements et attitudes, nous leur avons posé quelques questions lors du dernier sondage.*s Les
résultats de ces analyses indiquent que plus de 60% des parents ont déclaré que le programme les avait
beaucoup encouragés a faire plus d’activités de littératie avec leur enfant. Plusieurs de ces parents ont
également rapporté que le programme leur avait permis de développer un sentiment d’appartenance
envers I’école de leur enfant et envers la communauté francophone, et les avait encouragés a
communiquer plus souvent en francais a leur enfant.

8.4 Trajectoire développementale des enfants de 0 a 48 mois

La mise en contexte des résultats des analyses principales a 24 mois post-programme se fait a la
lumiere de la trajectoire développementale des enfants sur une période de quatre ans. Rappelons que le
projet Capacité d’apprentissage comprend deux phases. La premiére phase couvre la période de
prestation du programme, soit les deux premiéres années du projet (de 0 a 24 mois). On y examine
alors l'effet du programme sur la préparation a la scolarisation en francais. Les résultantes d'intérét se
centrent sur les compétences langagiéres, dont la capacité de communiquer en frangais (I'EPE-AD -

Ces questions ont été posées a la fin de sondage afin d'éviter leur influence potentielle sur les questions
portant sur la fréquence et la langue des activités de littératie.
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échelle de communication), le vocabulaire expressif (I'EPE-AD - échelle de vocabulaire expressif et
PEOWPVT mesuré a 20 mois seulement) et le vocabulaire réceptif 'EPE-AD - échelle de vocabulaire
réceptif et 'EVIP-R mesurées a 24 mois seulement), ainsi que les habiletés cognitives (I'EPE-AD -
échelle d’habileté cognitive qui mesure les précurseurs en littératie et en numératie).

La deuxiéme phase de I’étude porte sur les deux années suivant la fin de la prestation du programme
(de 36 a 48 mois). On y étudie I'effet du programme sur les prédicteurs clés du rendement scolaire dans
une école de langue francaise. Les résultantes d'intérét concernent alors les compétences langagieres,
les compétences en lecture et en numératie, ainsi que le développement des fonctions exécutives des
enfants. La mesure de construits similaires adaptés selon I'dge des enfants pendant les quatre années
de I’étude a permis de suivre la trajectoire développementale des enfants. Puisque I'impact du
programme varie en fonction du groupe de comparaison, nous présentons les résultats séparément
pour chacun des deux groupes témoins. Le calendrier d’administration des mesures se retrouve a la
figure 3.1. Rappelons que les effets du programme de la premiére phase de I'étude sont calculés a partir
de I'estimateur DD alors que pour la deuxieme phase, les effets sont estimés a partir d ANCOVA.

8.4.1 Effets a court, moyen et long termes du programme sur les enfants

Comparaison avec le groupe témoin en garderie

Au niveau de base, les enfants du groupe programme ont obtenu des scores significativement inférieurs
sur les mesures de compétences langagieres (Communication, Vocabulaire réceptif et Vocabulaire
expressif)* comparativement aux enfants du groupe témoin en garderie. Ces différences disparaissent
durant la premiere phase de I'étude (de 0 a 24 mois). L’effet du programme sur la capacité a
communiquer en francais ('EPE-AD - échelle de communication) et sur le vocabulaire expressif
apparait tot et demeure stable durant les deux premiéres années du projet. De plus, bien que la
différence des scores de la mesure supplémentaire de 'TEOWPVT a 20 mois ne soit pas significative
entre les groupes expérimentaux, la taille de I'effet en faveur du groupe programme suggere tout de
méme un gain important de vocabulaire expressif chez ces enfants. Enfin, I'impact positif et significatif
du programme sur le vocabulaire réceptif se manifeste clairement selon la mesure de 'EVIP-R a

24 mois. Comme illustrés au tableau 8.1, les résultats révelent que I'impact du programme sur le
vocabulaire réceptif persiste jusqu’a la fin du projet, soit a 48 mois. De plus, I'effet du programme
continu a se manifester sur les compétences langagiéres et sur I'utilisation du frangais par 'enfant a la
deuxieme phase de I'étude (a 36 mois et 48 mois). On note toutefois que I'impact du programme sur le
vocabulaire expressif (mesuré via la Fluidité verbale) semble s’atténuer avec le temps (a 48 mois). Bref,
le patron des résultats montre que relativement au groupe témoin en garderie, I'effet positif et
significatif du programme se manifeste t6t sur les compétences langagiéres des enfants et demeure
relativement stable a travers le temps.

Les analyses de comparaisons multiples ont été effectuées sur les 336 participants utilisés dans le
cadre du présent rapport.
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Tableau 8.1  Comparaisons des compétences langagiéres entre le groupe programme et le groupe
témoin en garderie (G2) — Résultats ajustés pour les 4 années du projet

Temps de mesure 0 a 12 mois 16 a 24 mois 36 mois 48 mois

Mesures

Capacités langagiéres

EPE-AD - Communication

EOWPVT ns

———— ‘ i\\\\\\\\\\\\\%&\\\\\\\\\\\\\%

EVIP-R

A & ‘ A

Raisonnement des mots

=

Fluidité verbale

Capacité de communiquer en frangais

‘ ‘ ns
(pergu par parent)

-

:
N

o s et A

Note : m = mois; aucun résultat significatif a 'avantage du groupe témoin en garderie n'est observe.
Légende :

Une case ombragée signifie que la variable n'a pas été mesurée

A = Résultat significatif a I'avantage du groupe programme

ns = Aucune différence significative

En ce qui concerne les compétences plus complexes, on note au tableau 8.2 certaines tendances
suggérant que les enfants du groupe programme ont bénéficié du programme a certains égards. Les
analyses principales de comparaisons de groupes suggérent que le programme a peu d’effet sur les
compétences en lecture, mais qu'il exerce un effet sur certaines dimensions liées aux compétences en
mathématiques, soit 'échelle de cognition de 'EPE-AD a 12 mois et la connaissance des nombres a
I’évaluation de 36 mois. Toutefois, 'impact du programme sur ces compétences semble s’estomper avec
le temps (a 48 mois). Enfin, les résultats suggérent que le programme favorise le développement des
fonctions exécutives. Cet effet est observé sur la mesure de I'Empan inverse a 36 mois et du Test

« Knock-Tap » a I'évaluation de 48 mois. En somme, les effets positifs et significatifs du programme sur
le plan des compétences langagieres et du développement des fonctions exécutives menent a croire que
les enfants du groupe programme sont moins susceptibles que ceux du groupe témoin en garderie de
développer un bilinguisme soustractif. Ces constats sont congruents avec les résultats d’études
antérieures démontrant qu’'une bonne maitrise de la langue favorise le développement d'un
bilinguisme additif, et par extension, facilite le développement des fonctions exécutives (Adesope et
coll,, 2010).
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Tableau 8.2 Comparaisons des compétences complexes nécessaires a la réussite scolaire entre le
groupe programme et le groupe témoin en garderie (G2) - Résultats ajustés pour les
4 années du projet

Temps de mesure 0 a 12 mois 16 a 24 mois 36 mois 48 mois

Mesures directes

Compétences en lecture

Comaare des s \\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\si * BN

Lectu: :(:ale :e phr::es \: \i

. M = mois; aucun résultat significatif a I'avantage du groupe témoin en garderie n'est observé.
Légende :
Une case ombragée signifie que la variable n'a pas été mesurée
A = Résultat significatif a I'avantage du groupe programme

Aucune différence significative

Comparaison avec le groupe témoin hors garderie

Au niveau de base, une plus grande proportion des enfants du groupe témoin hors garderie
provenaient d'un foyer endogame francophone et affichaient des scores plus élevés sur la variable
Continuum de francais (c.-a-d., la langue privilégiée de communication avec la mére, le pére, la fratrie et
les amis).*” Tout comme le groupe témoin en garderie, I'effet du programme sur la capacité a

47 Rappelons que selon les analyses de comparaisons multiples effectuées aupres des 336 participants
ilisés dans | : ifférences significatives au niveau de base en fave
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communiquer en francais ('EPE-AD - échelle de communication) apparait tot durant la premiére
phase, soit a 8 et 12 mois, mais semble s’atténuer durant la deuxiéme année (voir tableau 8.3). De plus,
un effet positif et significatif du programme sur le vocabulaire expressif est observé tardivement, soit
aux deux derniéres évaluations de 20 et 24 mois de la premiere phase. Pour la mesure de 'TEOWPVT
mesuré a 20 mois, on ne retrouve pas d’effet significatif bien que la taille moyenne de I'effet suggére
qu’'un impact significatif aurait été observé avec une plus grande puissance statistique. L'impact positif
et significatif du programme sur le vocabulaire réceptif se fait sentir a 24 et 48 mois, soit les deux
temps de mesure ou 'EVIP-R a été mesuré. Enfin, une plus grande utilisation du francais par les enfants
du groupe programme apparait a 24 et 36 mois. A 48 mois, les enfants du groupe programme utilisent
le frangais dans leurs conversations avec les autres a la méme fréquence que les enfants du groupe
témoin hors garderie. Bref, les résultats montrent que relativement au groupe témoin hors garderie,
I'effet significatif du programme se manifeste clairement sur le vocabulaire réceptif des enfants a
travers le temps et de facon moins marqué sur les autres dimensions des compétences langagieres.

groupe témoin hors garderie sont observées sur les variables suivantes : Langue parlée a I'enfant par la
mére, Langue parlée a I'enfant par le pére, Langue utilisée lors des activités de littératie et Continuum
de frangais parlé par 'enfant.
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Tableau 8.3  Comparaisons des compétences langagiéres entre le groupe programme et le groupe
témoin hors garderie (G3) — Résultats ajustés a travers les 4 années du projet

Temps de mesure 0 a 12 mois 16 a 24 mois 36 mois 48 mois

Mesures

Capacités langagiéres

\

EPE-AD - Communication

Vocabulaire expressif ) &\\\\\\\\\\\\\X\\\\\\\\\\\\\\%

EOWPVT &

EVIP-R

Raisonnement des mots

Fluidité verbale \ ns

Capacité de communiquer en frangais
(pergu par parent)

o

Note. m = mois

Légende :

Une case ombragée signifie que la variable n'a pas été mesurée
A = Résultat significatif a I'avantage du groupe programme

ns = Aucune différence significative

Par ailleurs, 'effet du programme sur les compétences plus complexes est plus varié dans les résultats
d’analyses comparant le groupe programme au groupe témoin hors garderie (voir tableau 8.4). Les
enfants du groupe témoin hors garderie performent généralement moins bien en lecture que ceux du
groupe programme a 36 et a 48 mois. Cet écart entre les groupes semble s’accroitre avec le temps,
possiblement en raison de la plus grande complexité des taches en lecture en deuxieme année scolaire.
Sur le plan des compétences en mathématiques, des effets significatifs en faveur du groupe programme
se révélent seulement a la fin de la premiére année de la prestation du programme (12 mois) sur la
mesure de I'EPE-AD - Cognition. A 24 et 36 mois, aucun effet du programme sur les compétences en
mathématiques n’est observé. A 48 mois, les résultats indiquent que les enfants du groupe témoin hors
garderie performent significativement mieux que ceux du groupe programme. Tout comme pour la
lecture, il semblerait qu’en mathématiques, I'écart entre les enfants des deux groupes est en voie de
croissance. Enfin, les enfants du groupe programme sont comparables aux enfants du groupe témoin
hors garderie sur le plan des fonctions exécutives.
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Tableau 8.4  Compar s des compétences complexes nécessaires a la réussite scolaire entre Ie
gppgmmtlg ptmhgd e (G3) — Résultats ajustés a tra
les 4 années du projet

Temps de m 0 a 12 mois 16 a 24 mois 36 mois 48 mois

Mesures directes

Compétences en lecture

Comaare des s \\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\p .

Lecture de mots simples ® oG3

Lecture de mots complexes . -

Lecture orale de phrases \& @ 3

Une mbragée signif q ariable n'a pas été mesurée
significatif a ntage du gro gramme
oG3=RésuItatS|gnificatif tage du groupe témoin hors garderie
= ifférence significatlve

En somme, les résultats a travers les quatre es de I'étude relativement au groupe témoin hor
gar d d émontre tq 1 p ogramme d 1 ts n impac tpl mp t nt sur certains
appre g q eda s. En général, on no ff pl marqué et stable ers les années sur
les mpt s langagieres des f nts. Des fft ortent é glm nta 12m urles

mpt mthmtq s peu importe le gro pd mp et a 36 mois relativement a
groupe témo g rderie. Enfin, le p ogramme semble aussi bén f l développement des
fonctio cutives chez 1 enfants a 36 t48m , ma t effet est seulement observé lorsqu’

mplgppgmm u groupe témoi gd
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8.4.2 Effets a court, moyen et long termes du volet Ateliers familles sur les parents

L’étude de l'effet du programme a travers le temps sur les parents se centre principalement sur le
changement de comportements vis-a-vis de la fréquence d’activités de littératie, la langue utilisée
durant ces activités et la langue utilisée pour parler a leur enfant. Les résultats sommaires présentés au
tableau 8.5 se basent sur les analyses ajustées avec covariables afin de controler statistiquement
pour les différences initiales entre les groupes expérimentaux.

Les résultats de 'impact du programme sur les parents apportent un soutien partiel a I'hypothése
voulant que le volet Ateliers familles influence positivement leurs comportements. L’effet sur la
fréquence d’activités de littératie émerge t6t durant la premiere année, soit a huit et 12 mois, pour
devenir comparable a celle du groupe témoin en garderie durant la deuxieme année. Cette tendance se
maintient durant la deuxiéme phase de I'étude (c.-a-d., a 36 et 48 mois). Lorsque comparé au groupe
témoin hors garderie, on observe un effet du programme sur la fréquence des activités apparaissant tot
et se maintenant jusqu’a 36 mois alors que les enfants font leur entrée en premiere année, pour ensuite
s’atténuer a 48 mois.

Par ailleurs, on observe durant la premiére phase de I'étude, un effet du programme sur la langue des
activités de littératie, relativement au groupe témoin en garderie, émergeant a 4 mois et réapparaissant
a 20 mois. Cet effet ressurgit a 36 mois et se maintient a 48 mois. Un impact du programme sur la
langue des activités de littératie est observé comparativement au groupe témoin hors garderie pour
toutes les mesures des deux premieres années, sauf pour les évaluations a 12 et a 24 mois. Les résultats
de la deuxiéme phase de I’étude indiquent que l'effet se maintient a 36 mois pour s’estomper a 48 mois.
Le programme semble donc avoir positivement influencé la langue utilisée par le parent lors des
activités de littératie avec son enfant, et ce, a travers la durée du projet. Ces résultats sont prometteurs
puisque, selon une étude récente en contexte linguistique minoritaire (Chartier et coll,, 2011), le
francais utilisé comme langue pour réaliser des activités de littératie avec 'enfant a une incidence
marquée sur le rendement de la lecture en francais en 3¢ année scolaire, et de facon moins prononcée,
sur la résolution de problemes en mathématiques.

Enfin, les analyses effectuées lors de la deuxiéme phase de I’étude révelent un effet du programme sur
la langue parlée par la mere a 36 mois, relativement au groupe témoin en garderie, mais cet effet
disparait a 48 mois. Ce résultat significatif a 36 mois pourrait s’expliquer par le fait que cette période
d’évaluation coincide avec I'entrée en premiere année dans une école frangaise, moment ou les enfants
apprennent a lire et durant lequel les parents sont plus appelés a s'impliquer dans les apprentissages
de leur enfant notamment en lecture. Aucun autre effet significatif sur la langue parlée par la mére ou le
pere n’émerge lors de la deuxiéme phase. Ce résultat suggere une stabilité a travers le temps dans les
comportements langagiers des péres envers leur enfant comparable entre les groupes expérimentaux.
Cette stabilité dans le temps mérite d’étre explorée plus a fond puisque ce facteur a un effet direct sur la
maitrise du frangais par 'enfant et de sa capacité d’apprentissage subséquente dans cette langue (voir
le modele théorique spécifiant les mécanismes par lesquels le programme est présumé influencer le
développement des enfants a la figure 2.1, section 2.4).
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Tableau 8.5 Impact du programme sur les parents entre le groupe programme et les groupes
témoins — Résultats ajustés a travers les 4 années du projet

Temps de mesure 0 2 12 mois 16 a 24 mois 36 mois 48 mois

Mesures

Fréquence d’activités de littératie

G1vs G2 A (8m/12m) ns ns ns

G1vs G3 A A (20m/24m) A ns

Langue durant les activités de littératie

G1vs G2 A (4m) A (20m) A A

G1vs G3 A (4m/8m) A (16m/20m) A ns

Langue parlée par la mére a I’enfant

A = Résultat significatif a I'avantage du groupe programme
o G3 = Résultat significatif a 'avantage du groupe témoin hors garderie
ns = Aucune différence significative

La figure 8.1 présente I'évolution de I'’environnement linguistique du foyer des 95 membres du groupe
programme inclus dans les analyses de la deuxieme phase. Rappelons que I'environnement linguistique
du foyer se calcule a partir du croisement de la langue parlée par la mere et celle parlée par le pere a
I'enfant. Selon la figure, le changement le plus marqué semble se produire entre la période de 36 et

48 mois. Plus précisément, on observe une baisse des foyers endogames francophones (de 45,3 % a
36,8 %), et en parallele, une légére hausse des foyers exogames (de 32,6 % a 36,8 %) et foyers bilingues
(de 21,1% a 26,3%)48. Bien qu’un des objectifs du volet Ateliers familles fiit de sensibiliser les parents a
I'importance de contrebalancer les effets puissants du milieu anglodominant en modifiant le contexte
linguistique de I’enfant, autant au niveau des activités de littératie que de 'utilisation du francais au
foyer, les résultats suggerent que 'effet du programme s’atténue avec le temps. Soulignons toutefois un

Les foyers bilingues font référence aux foyers ou les deux parents communiquent en francais et en
anglais a parts égales a I'enfant.
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changement d’intérét particulier, soit la disparition des foyers endogames anglophone a la fin du projet.
Ce changement est associé a un changement dans la langue habituellement utilisée par la mere a
I'enfant dans les foyers endogames anglophones. Des analyses supplémentaires révelent une plus
grande utilisation des langues francaise et anglaise par la mere avec 'enfant a travers le temps plutot
que seulement 'anglais. Ce résultat est encourageant puisqu’il suggére qu’une intervention en contexte
minoritaire aupres de parents peut modifier la langue d’'usage a la maison chez les familles endogames
anglophones.

Figure 8.1  Evolution de I'environnement linguistique du foyer pour I'échantillon total (N = 336) a
travers les quatre années du projet

100% -
m Foyers endogames francophones
H Foyers exogames
80% A Y X 9
Foyers bilingues
Foyers endogames anglophones
60% -
40% -
20% A
0% -

Niveau de base + 24 mois + 36 mois + 48 mois

Note. Les foyers bilingues font référence aux foyers ol les deux parents communiquent en frangais et en anglais a parts égales a I'enfant.

Ces constats se retrouvent reflétés dans les réponses des parents aux questions posées sur les
retombées du programme dans le sondage a 48 mois. Avec le recul, plusieurs des parents ont déclaré
qu’entre autres, le programme les avait encouragés a communiquer plus souvent en francais et a
entreprendre plus d’activités de littératie avec leur enfant. Les analyses montrent donc que ce volet du
programme testé atteint un de ces buts, notamment d’effectuer un changement dans les connaissances,
attitudes et comportements des parents.

8.4.3 Effets indirects a court, moyen et long termes du volet Ateliers familles sur les enfants

Des analyses de médiation ont été menées afin de déterminer dans quelle mesure I'impact du
programme sur les enfants peut étre attribué a un effet des Ateliers familles sur les parents. Autrement
dit, ces analyses examinent si I'impact du volet Atelier familles sur les parents a ultérieurement une
incidence positive sur le développement des enfants.

Lors de la premiére phase, le changement des attitudes des parents (c.-a-d., sentiment d’efficacité et
connaissance sur le développement général des enfants) semblent étre partiellement responsables du
développement cognitif des enfants), mais aucun autre changement parental lié au volet Ateliers
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familles (ex., Fréquence des activités de littératie, Langue des activités de littératie) semble affecter le
développement des enfants. Au début de la deuxiéme phase de I'étude, soit a 36 mois, on observe un
effet positif du programme sur les parents au niveau du Francais utilisé au foyer (c.-a-d. Langue parlée
par la mére a I'enfant et Langue des activités de littératie). Les analyses de médiation suggérent que ces
changements chez les parents sont en partie responsables du développement langagier des enfants. Par
ailleurs, a 48 mois 'effet du programme sur les parents semble s’estomper. La langue des activités de
littératie est d’ailleurs la seule résultante parentale significative qui émerge en faveur du groupe
programme, et ce, relativement au groupe témoins en garderie seulement.

Dans I'ensemble, les résultats des analyses de médiation suggérent que durant la premiére phase, les
acquis des parents lors des Ateliers familles sont partiellement responsables du développement
cognitif chez les enfants et qu'au début de la deuxiéme phase, les parents du groupe programme
exposent leur enfant davantage au francais au foyer, ce qui semble expliquer partiellement le
développement langagier des enfants. Or, comparativement a l'effet du volet en garderie sur le
développement des enfants, I'effet indirect des Ateliers familles sur les enfants semble plut6t limité.
Dans la phase 1, le résultat d’analyses additionnelles semble appuyer la conclusion que le moteur
principal des effets rapportés est d’abord le programme en garderie. Rappelons que les analyses
examinant les effets médiateurs de la fidélité et la qualité du volet en garderie présentés dans le
Rapport des résultats de la phase préscolaire révelent des effets positifs et significatifs sur 'ensemble
des résultantes des enfants (Legault et coll., 2014). On ne peut, toutefois, écarter le réle
complémentaire du volet Ateliers familles a court, moyen et long terme. Les Ateliers familles apportent
probablement aussi une contribution positive, mais ce lien, s’il existe, n’est pas systématiquement et
clairement manifesté par le biais des variables observées comme I'atteste les résultats rapportés plus
haut.

L’examen de I'effet du programme sur les comportements langagiers des parents en fonction de
I’évolution des conditions contextuelles permet de ressortir une explication possible du patron des
résultats a travers le temps. On constate que durant la prestation du programme, les parents semblent
plus sensibilisés a I'importance de l'utilisation du frangais et des activités de littératie. Durant la
deuxieme année du projet, il est possible que la participation du jeune a la garderie ait gardé le parent
engagé dans les activités de préparation a la scolarisation. A cela s’enchaine la période d’évaluation a
36 mois, période durant laquelle les enfants débutant leur premiere année scolaire apportent pour la
premiere fois des devoirs a faire en francais. Cette période est habituellement caractérisée par une plus
grande implication du parent dans les apprentissages de I'’enfant au foyer. Par ailleurs, I'atténuation des
résultats a 48 mois pourrait s’expliquer par le fait que cette derniére période d’évaluation correspond
au début de la deuxieme année scolaire, moment ot le jeune commence a faire ses devoirs de facon plus
autonome.

Certaines études démontrent d’ailleurs que I'effet de programmes d’alphabétisation familiale beaucoup
plus ciblés est généralement positif, mais de petite taille, d = 0,18 (voir la méta-analyse de van Steensel,
McElvany, Kurvers, et Herppich, 2011). Selon une méta-analyse effectuée par Sénéchal et Young (2008),
les programmes d’alphabétisation familiale ont des effets plus importants lorsqu’on donne aux parents
des stratégies concreétes a utiliser avec leurs enfants, et non uniquement des conseils généraux (pour
d’autres exemples, voir Reese, et coll,, 2010). Dans le présent projet, il semble que le contenu du
programme Ateliers familles ait été trop général pour avoir un effet important sur le développement.
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Bref, nous constatons certaines retombées bénéfiques du programme sur les parents a court terme.
Toutefois, les résultats a moyen et a long terme nous amenent a poser la question suivante : comment
amplifier et faire perdurer I'effet du programme sur les parents? Afin de préserver, voire augmenter
|'effet du volet Ateliers familles, des ateliers ou d’autres initiatives devraient étre idéalement offerts aux
parents au cours des premiéres années scolaires des enfants avec les ajustements appropriés dans le
contenu de ces programmes.

8.5 Portrait sommaire des résultats en fonction du profil linguistique depuis
le début du projet

L’hypothése d’une différenciation des effets selon le profil linguistique des enfants, soit a faible et a
forte exposition au francais au niveau de base, fut confirmée tout au long du projet. Ainsi, les résultats
de la premiére phase du projet montrent que les enfants issus de foyers caractérisés par une faible
exposition au frangais manifestent des gains plus importants et significatifs dans le développement de
leurs compétences langagiéres. Pour leur part, les enfants provenant de foyers caractérisés par une
forte exposition au frangais bénéficient principalement du programme au niveau de leur
développement cognitif.

Durant la deuxiéme phase du projet, nous observons un effet positif et significatif du programme a

36 mois sur certaines des variables linguistiques chez les enfants issus d'un foyer a faible exposition
(p- ex., Continuum de frangais parlé par I'enfant et la Capacité de communiquer en frangais). Il importe
de souligner que ces deux mesures proviennent du sondage aupres des parents. Par ailleurs, les effets
positifs et significatifs du programme sur les compétences langagieres et les compétences plus
complexes mesurées directement aupres des I'enfant sont tous plus marqués pour les enfants issus
d'un foyer a forte exposition (c.-a-d., Raisonnement des mots, Fluidité verbale, Empan inverse, Son des
lettres, Lecture des mots simples et Connaissance des nombres). La plupart de ces effets ressortent
seulement lorsqu’on compare le groupe programme au groupe témoin en garderie.

A 48 mois, on observe sensiblement les mémes résultats, c’est-a-dire que le programme semble surtout
bénéficier les enfants issus d'un foyer a forte exposition sur le plan des compétences langagiéres, en
lecture, et 3 un degré moindre, les fonctions exécutives (p. ex., EVIP-R, Fluidité verbale, Lecture de mots
complexes, Compréhension de phrases écrites, 'Empan inverse et Test « Knock Tap »). Encore une fois,
ces effets ressortent surtout pour les comparaisons relativement au groupe témoin en garderie. L'effet
du programme est positif et significatif au niveau du vocabulaire réceptif chez les enfants issus d'un
foyer a faible exposition, comparativement a leurs pairs du groupe témoin en garderie. L’utilisation du
francgais par I'enfant et les trois autres mesures liées au rendement scolaire (c.-a-d., le rendement en
lecture, en écriture, et global) de I'enfant (toutes percus par le parent), sont les seules autres variables
qui émergent en faveur du groupe programme pour les enfants issus d'un foyer a faible exposition.

En somme, a court terme, le programme semble exercer son effet sur les compétences langagieres des
enfants issus d’un foyer a faible exposition, et a I'inverse, sur les compétences cognitives des enfants
issus d’un foyer a forte exposition. A moyen et a long terme, ce sont les enfants issus d'un foyer a forte
exposition qui semblent profiter davantage du programme, tant au niveau des compétences langagiéres
que de celles en lecture et en numératie. L’effet du programme sur les enfants dits « vulnérables » en
contexte minoritaire se limite a certaines compétences langagiéres notamment une plus grande
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utilisation de la langue francaise lors d’interactions et la taille du vocabulaire réceptif. Nous constatons,
aucun effet significatif du programme sur des taches plus complexes. Il reste que ces enfants issus d’'un
foyer a faible exposition réussissent aussi bien que leurs homologues du groupe témoin en garderie sur
des taches plus complexes essentielles au bon rendement scolaire, dont les compétences en lecture (les
trois mesures directes) et en mathématiques (la mesure directe), ainsi qu’au niveau des fonctions
exécutives (les trois mesures directes).

Ces résultats trouvent un écho partiel dans I'étude de Maltais (2007). Cette auteure rapporte des gains
importants au niveau de vocabulaire réceptif a la fin de la maternelle et de la deuxieme année chez des
enfants issus d’'un milieu familial utilisant peu le francais et qui sont inscrits dans un programme de
maternelle de quatre ans a temps plein. De plus, 'auteure observe des gains significatifs en lecture chez
les deux groupes (faible et forte utilisation du francais) a la fin de la maternelle et ces gains se
maintiennent en deuxiéme année. Enfin, Maltais observe que le programme de maternelle de

quatre ans a temps plein ne permet pas aux enfants issus d'un foyer a faible utilisation de performer au
méme niveau que les enfants issus de foyer a haute utilisation sur les taches cognitives plus complexes
(p. ex., compréhension en lecture) au cours de la deuxieme année scolaire. Dans les deux études (projet
Capacité d’apprentissage et I'étude de Maltais), tous les enfants retirent des gains positifs et significatifs
du programme tant sur le plan du vocabulaire a la maternelle et en deuxieme année scolaire. Toutefois
ce sont les enfants issus d'un foyer a forte exposition qui performent significativement mieux sur le
plan de taches plus complexes en deuxiéme année scolaire.

8.6 Implications pour la généralisation des résultats

Le résultat d’analyses comparatives démontre que I'échantillon a I'étude se distingue de I’échantillon de
I'EVMLO principalement sur les caractéristiques linguistiques. Nous pensons toutefois que I'écart
existant entre le profil linguistique du présent échantillon et celui de la population générale de
francophones en situation minoritaire ne présente aucun obstacle a la généralisation des résultats. Si la
population est comparativement plus exposée au frangais au foyer, alors I'impact a court terme sera
observé principalement sur le développement de compétences cognitives, et a moyen et long terme, sur
I’ensemble des compétences nécessaires a la réussite scolaire (p. ex., compétences langagieres,
compétences en lecture et en mathématiques). Si, au contraire, la population est comparativement
moins exposée au frangais au foyer, alors on anticipe un plus grand impact sur les compétences
langagieres. Enfin, si la validité des analyses indiquant une différentiation selon le profil linguistique est
mise en doute, il demeure tout de méme un effet positif généralisé sur la préparation a la scolarisation
(a court terme) et le développement des compétences prédictives d'un bon rendement scolaire (a
moyen et long terme) sur la base des résultats principaux comparant les groupes expérimentaux. [l n’y
a donc aucune raison de penser que 'impact du programme ne serait pas reproduit avec un échantillon
différent d’enfants francophones vivant en milieu minoritaire.

8.7 Limites de I'étude et les stratégies utilisées pour les contourner

L’'utilisation d’'un devis quasi expérimental a groupes non équivalents s’accompagne généralement de
certaines réserves vis-a-vis des résultats découlant de la recherche. Plusieurs stratégies ont été
utilisées pour assurer la validité des résultats. Une des plus grandes menaces a la validité interne est
que les constats pourraient résulter d'un biais lié a la composition des groupes plutét qu’a I'effet du
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programme. La possibilité de la présence d’une telle source de biais est diminuée en raison de
'attention particuliére qui a été accordée de recruter des membres aux groupes témoins possédant un
profil sociodémographique similaire a ceux du groupe programme (p. ex., le niveau socio-économique)
et vivant dans le méme arrondissement géographique, assurant ainsi un accés comparable aux mémes
ressources et services francophones.#? Ainsi, un premier contréle sur la composition des groupes a été
fait lors de 'inscription des familles au projet, notamment au niveau de I'emplacement du domicile des
membres potentiels des groupes témoins. Un deuxiéme contréle fut I'utilisation des mesures pré-
intervention qui ont servi en tant que covariables afin de pallier le biais associé aux différences initiales
dans la composition des groupes expérimentaux.

Une deuxieme menace a la validité interne de I’étude est que les évaluatrices, les éducatrices et les
parents étaient conscients de qui était traité et qui ne I’était pas. Cette source de biais est inévitable
quand on considére que le statut des garderies était connu dans la communauté (garderie offrant le
programme, garderie n’offrant pas le programme) et, par association, le statut des enfants qui
fréquentaient les garderies. Cette menace n’est pas aussi importante qu’on pourrait le croire de prime
abord, puisque ce sont les garderies et non les enfants qui étaient recrutées et assignées aux groupes
expérimentaux. Les enfants déja inscrits dans ces garderies (programme ou témoin) et leur famille se
retrouvaient par défaut dans I'un ou I'autre des groupes expérimentaux. Il est néanmoins difficile de
répondre a la critique que les résultats pourraient étre dus a un biais lié a cette connaissance. Par
contre, il est difficile d'imaginer que ces sources potentielles de biais auraient, individuellement ou en
combinaison, produit le patron de résultats obtenus. Personne ne connaissait le niveau relatif de
fidélité et de qualité du programme offert dans les garderies programme ou témoins. Personne ne
connaissait les hypotheses de I'effet du profil linguistique. Par conséquent, il est peu probable qu'un
biais quelconque (p. ex., dans la composition des groupes de la part des évaluatrices) ait donné des
réponses congruentes a nos hypotheses de recherche.

Une limite possible de la recherche est la taille modeste de I’échantillon sur lequel reposent les constats
(n=336) alors que la robustesse des analyses statistiques atteint son maximum avec des échantillons
tres grands (n > 1 000). Plusieurs stratégies ont été utilisées pour vérifier la robustesse des résultats
notamment au niveau des analyses. Les analyses par groupe expérimental ont été accompagnées
d’analyses complémentaires (p. ex., I'analyse par profil linguistique, taille de I'effet). Cette série
d’analyses complémentaires permet de vérifier les résultats selon différentes conceptualisations du
programme (par groupe, par profil linguistique) et selon différentes sources (p. ex., sondages des
parents, évaluation des enfants). Nous avons privilégié une interprétation des résultats reposant sur le
patron de I'ensemble des résultats et non sur un résultat en particulier. Au niveau communautaire, il est
important de noter que les résultats peuvent étre généralisés uniquement aux communautés étudiées
ou a des communautés semblables.50

Le lecteur intéressé a en apprendre plus est invité a lire le Rapport sur les plans de travail et de
méthodologie révisés remis a RHDCC le 30 mars 2007.

Le facteur ‘communauté’ était considéré un facteur fixe lors des analyses d'impact en raison du nombre
restreint de communautés.
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8.8 Conclusion

Le projet Capacité d’apprentissage vise a documenter I'impact d’'un nouveau programme préscolaire
sur de jeunes enfants de la minorité francophone et leurs parents sur une période de quatre années,
s’étendant du préscolaire a la deuxiéme année scolaire. Le constat principal de cette étude
longitudinale est I'effet positif et significatif du programme pour I'’ensemble des enfants. Globalement,
I'examen de la trajectoire développementale des enfants suggerent une accélération dans le
développement des compétences langagieres des enfants du groupe programme durant la premiere
phase du projet comparativement aux enfants des groupes témoins. L’accélération de la trajectoire se
maintient lors de la premiere année de la deuxieme phase. La nature des gains dépend, toutefois, de
I'exposition de I'enfant au francais au début du projet.

Les enfants issus d'un foyer caractérisé par une forte exposition initiale au frangais profitent davantage
sur le plan des compétences langagiéres en plus de tirer pleinement avantage du programme sur la
majorité des compétences associées a la réussite scolaire. Ces gains positifs et significatifs tant au
niveau des compétences langagieres qu’au niveau du développement de compétences plus complexes
émergent tot et continuent de s’accentuer lors de la deuxiéme phase (p. ex., compétences langagieres,
compétences en lecture, fonctions exécutives). Ces résultats suggerent que les enfants vivant surtout en
francais au préscolaire sont mieux outillés pour apprendre et profiter pleinement des activités
présentées dans le cadre du programme testé, et continuent de se développer de facon accélérée au
courant des premieres années scolaires.

On constate chez les enfants du groupe programme issus d'un foyer a faible exposition des gains
positifs et significatifs a court, a moyen et a long terme au niveau des compétences langagiéres. Le
méme patron ne ressort pas de fagcon marquée a moyen et a long terme sur le plan des compétences
complexes essentielles a la réussite scolaire (p. ex., les compétences en lecture et en mathématiques,
ainsi que les fonctions exécutives). Autrement dit, les gains langagiers des enfants du groupe
programme a faible exposition au francais ne semblent pas se traduire par un développement accélérer
des compétences complexes au niveau de 'ensemble des prédicteurs de la réussite scolaire lorsqu’on
les compare aux groupes témoins.

Le fait que le programme apporte davantage aux enfants provenant de foyer a forte exposition, en
particulier sur le plan des compétences plus complexes, est congruent avec les modeles reconnaissant
I'importance que revét la maitrise de la langue pour la réussite scolaire (Cummins, 1979; Doherty,
1997; Hindman et coll.,, 2010). Cet avantage pour les enfants du groupe programme a forte exposition
confirme I'importance d’exposer 'enfant a un degré élevé de francité afin de contrebalancer le milieu
majoritairement anglophone au sein de la communauté dans laquelle I’enfant grandit.

Les effets rapportés sont d’'une importance pratique non seulement pour favoriser la réussite scolaire
des enfants, mais aussi pour renforcer la vitalité des communautés francophones en situation
minoritaire. Ensemble, les constats soulévent I'importance de fournir un environnement francophone
de qualité pour favoriser une bonne maitrise du frangais, pour ultimement améliorer les chances de
réussite scolaire et le développement de 'identité culturelle francophone.
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Tableau A1  Pertinence des variables de démographie et de composition familiale
Corrélations significatives (p <,10) avec les variables Tests d’association avec I'appartenance
dépendantes principales a la période d’évaluation a 48 mois aux groupes expérimentaux
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. i} = i =2 s a o E c © 2 =3 S o [
Covariable 8 — o o 5= B 2 3= 3 3E
a3 =2 o 3 (Ol oS
Sexe (+Fille) 2 - - - - - - 0,13 0,11 0,11 0,12 - - 50,9% X2(2)=0,73 474% 53,1% 51,4%
N . 384 38,46 38,51 38,23
’ b . .- - s = ) i >
Age de I'enfant (en mois) 0,11 0,16 0,22 0,10 0,18 0,18 0,29 0,35 0,27 0,30 (3,65) F(2,333)=0,18 (3.81) (3,54) (3,65)
Jumeaux (Niveau de base) - - - -0,09 - - - - - - - - 24% X2(2)=1,93 4,2% 1,5% 1,8%
Jumeaux (24 mois post) - - - -0,11 - - - - - - - - 2,0% X2(2)=0,17 2,5% 1,7% 2,0%
Fratrie plus agée 013 - 010 - - - 016 - - - - - 518%  X(2)=3 453%  569% 514%
(Niveau de base)
(Fzrjt;f)lps";:gee 014 - 000 - - - 017 - omn - - - 533%  XY(2)=4,67* 442%  585% 55,0%
Fratrie plus jeune ) ) } ) } : : : ; ) : : 0 - ok 0 0 0
(Niveau de base)? 34,5% X2(2) = 15,01 25,3% 29,2% 48,6%
Fratrie plus jeune . . . . . - 010 - . . . . 461%  X(2)=6,69* 389%  431% 55,9%
(24 mois post)
Foyer monoparental
(Niveau de base) 0,17 . . . . . 5 . . . - 009 | 86%  Xy2)=5,85* 7.4% 131% 4,5%
(+monoparental) 2
Foyer monoparental ) ) ) ) ) ) 0 _ o 0 o
(24 mois post) (+monoparental)? . . . . . . 2% X(2)=25 17.5% 158% 9.8%
Taille du ménage 3,99 _ ik 3,81 3,95
(Niveau de base)? - 0,12 -0,18 - - - -0,15 - -0,11 - - 0,13 (0.88) F(2,333) =527 08) (0.93) 4,2 (0,86)
Taille du ménage 417 _ ok 3,91 4,33
(24 mois post) - 014 023 - g - 5 - g - - . 094 F2.29=471 088 4209 g5
Probléme de santé - - - -0,12 - - - - - -0,11 - -0,10 34,4% X22)=3.21 27,5% 34,2% 40,2%

Notes : Les variables retenues comme covariables pour les analyses d'impact sont en caractéres gras. 2Toutes variables catégorielles sont binaires (codes 0, 1) et les pourcentages rapportés sont pour la
catégorie « 1 » indiquée entre parenthéses par le symbole (+). M = moyenne; E. T. = écart-type; N=338; Seuils de signification : *** p < 1 %; ** p <5 %; * p < 10 %. Fréquence Litt. = Fréquence des
activités de littératie, Langue litt. = Langue utilisée lors des activités de littératie, Langue enfant = Langue parlée par I'enfant. PExceptionnellement, nous retenons cette variable comme covariable en dépit
du fait qu'elle n’est pas associée a I'appartenance aux conditions expérimentales. Cette décision est justifiée par sa forte association avec plusieurs des variables dépendantes. ®Variable redondante étant
donné l'inclusion des variables Taille du ménage et Fratrie plus jeune. dNous privilégions la mesure la plus récente, soit & 24 mois post-programme, lorsque la variable répond aux critéres de sélection a la
mesure de base et a 24 mois post.
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Pertinence des variables socio-économiques

Corrélations significatives (p <,.10) avec les variables
dépendantes principales a la période d’évaluation a 48 mois

Tests d’association avec I'appartenance
aux groupes expérimentaux
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Age dela 012 010 010 - . . 010 015 - . . 018 | o) F2382=43 00 s
Revenu (Niveau de base) . . - . 020 012 019 044 012 016 049 027 | 513(15) F(2,333)=0,07 (?';th) (?'1;) 51(15)
Revenu (24 mois post) . . . . o - 019 012 - . 010 018 | 743(27) F(2,333)=153 (Z% (Z'gg) (Z';‘;)
Educ. mére (Niveau de base) _
e et a0 o) . . 011 045 0417 - 028 027 022 024 024 026 | 798%  X¥2)=0,23 811%  800%  784%
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Educ. pére (24 mois post) ) ) ) 0 - 0 o o
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o 15,42 _ 1568 1556 15,04
Capital social - - - - - - - - - - - - (3,93) F(2,332)=082 (3.91) (3,95) (391)

Note : Les variables retenues comme covariables pour les analyses d'impact sont en caractéres gras. “Toutes variables catégorielles sont binaires (codes 0, 1) et les pourcentages rapportés sont pour la
catégorie « 1 » indiquée entre parentheéses par le symbole (+). M = moyenne; E. T. = écart-type; N=338; Seuils de signification : *** p <1 %; ** p <5 %; * p < 10 %. Fréquence Litt. = Fréquence des
activités de littératie, Langue litt. = Langue utilisée lors des activités de littératie, Langue enfant = Langue parlée par I'enfant, Educ. = Education, dip. collég. = dipléme collégial.
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Tableau A3  Pertinence des variables linguistiques
Corrélations significatives (p <.10) avec les variables Tests d’association avec I'appartenance

dépendantes principales a la période d’évaluation a 48 mois aux groupes expérimentaux

s o, 8.2 g 52 e =
= . = — [ 2 @ e S % 3 © ) -\U.J» (2] -\LI-J./
S =2 £ 28 8§ 8 2 . 882, 8% g 5 £ 5= 2=
o o > = g o 2 g 238 5% 5 535 o= = © 53 £z
o > @ &S = S © = Sa o8 8§ g E B~ S w >~ e° e °
S 2 = S & <] = o 6 E 2= © 3 2 5 o5 2 D S 5= S =
g S § § g £ 3 e8 2= 58 B 55 s Sa 2. 2%
i 5 ] IS < = S 8 E £ S g = 3 o Q= g
Covariable g 8T S S 5= B O 3= 3s 3B
- 23 L 38 o 3 [OR 35
Fréquence d’activités de 15,1 A e 15,31 14,55 15,59
litératie (Niveau de base) o ‘¢ - I - : B *10 B - (205  F(2,333)=41 259) (302  (307)
e ey - erete 0% 0% - - 0w 02 0% o2z o1 oM - | o0 Feay=zr M0 BOL B
;Z"rg‘;;sae:ﬁe 2 ';‘:';La)"‘ parla | o441 050 o054 - - 018 020 034 019 o040 - . (‘1‘:%) F(2,333) = 2,84* (iﬁg) (::gg) (‘1‘;2)
::?3?5.5:;53 2 l'):::;’“‘ par le - 045 060 045 - 040 016 038 030 017 02 - (?’2?4) F(2,333) = 38~ (?’gg) (?’gg) 4(15)
Continuum de frangais parlé par ) ) } 3,79 - " 3,47 3,86 3,97
oot Dt doae 050 064 013 016 029 045 032 018 020 day =328 A 4 ()
. 233 _ 231 234 234
Langue de garde de jour (0-12) - - 0,19 - - - - - 0,12 - - -0,11 (0.85) F(2,331)=0,05 (0.86) (0.88) (0.83)
: 225 N 218 22 232
Langue de garde de jour (13-24) - 0,10 0,25 - - - - - 0,13 - - - (0.86) F(2,331)=0,76 (0.85) (0.89) (0.83)
: 224 N 224 221 2.8
Langue de garde de jour (2536) | 0,10 045 030 - - oM - o o017 - - 000 | SR RN =019 0 (059 (059
Type de foyer selon la PLOP - 037 08 - - oM 015 028 022 011 011 - 50,1%  X2(2)=1,06 AT4%  488%  54.1%
(+Endogame -frangais) @
Type de foyer selon la langue
parlée 4 lenfant (+Endogame- - 044 088 01 - 011 044 031 025 012 015 - | 522%  X{2)=226 3%  527%  568%
frangais) 2

Note : Les variables retenues comme covariables pour les analyses d'impact sont en caractéres gras. @Toutes variables catégorielles sont binaires (codes 0, 1) et les pourcentages rapportés sont pour la
catégorie « 1 » indiquée entre parenthéses par le symbole (+). M = moyenne; E. T. = écart-type; N=338; Seuils de signification : ** p < 1 %; ** p <5 %; * p < 10 %. Fréquence Litt. = Fréquence des
activités de littératie, Langue litt. = Langue utilisée lors des activités de littératie, Langue enfant = Langue parlée par 'enfant. ® Exceptionnellement, nous retenons cette variable comme covariable
puisqu'elle est évaluée en tant que variable dépendante a la période d’évaluation +48 mois.
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Tableau A4  Pertinence des variables sociolinguistiques
Corrélations significatives (p <.10) avec les variables Tests d’association avec I'appartenance
dépendantes principales a la période d’évaluation a 48 mois aux groupes expérimentaux

g 5 8, 3 g = o =
= = = @ A <2 = S 8 o © [} i Lo
= £ £ 3 § &8 & L, 882, 5% g4 5 E §s 2=
o > > S = Ly o T o3 228 23 c & e ® © =g =g
s g 3 T O£ % 2 4 825859 55 8. % T §3 §3
= 2 3 s s ] = = € 25 8 25 o6F 38 S 5 e 5
g & 2 g 8 g =B M § 56 £g w8 g2~ 22 g% @3 & 3
© — = £ = ~ S s B o & c @ =i o S © Ui o 2 )

. w — w L v i 2 D g S 5 E 5= s 9 o — IS a5
Covariable g — S8 o 5= 7 > 3= 3® 32
- a0 3 e o o 3 (GRS (GRS
- 15,59 15,12 15,15 16,65
b - - - - ’ = * ’ ’ y
Vitalité (Niveau de base) 0,12 0,28 0,58 0,14 0,13 0,29 0,29 0,12 (5,35) F(2,284)=24 (5.14) (5,36) (5.45)
e . 16,09 . 14,96 16,19 16,85
Vitalité (24 mois post) 0,14 0,29 0,53 - - 0,12 0,20 0,32 0,23 0,10 0,11 - (4.6) F(2,298)=3,9 (4,47) (4,63) (4,55)
Engagement envers la culture 15,93 _ 16 15,83
francophone - 0,14 0,20 0,11 - - = 0,20 0,13 - = - (3.17) F(2,302)=0,1 (3.05) (31) 16 (3,36)
Sentiment d'appartenance . 037 045 014 - 049 020 041 02 016 015 - 242 o ) =162 231 245 5 49007)
Al i) i) 1 3y El 3 i) 1 (0’75) il 1 (0’83) (0’73) il i)

Note : Les variables retenues comme covariables pour les analyses d’impact sont en caractéres gras. 2Toutes variables catégorielles sont binaires (codes 0, 1) et les pourcentages rapportés sont pour la
catégorie « 1 » indiquée entre parenthéses par le symbole (+). M = moyenne; E. T. = écart-type; N=338; Seuils de signification : *** p < 1 %; ** p <5 %; * p < 10 %. Fréquence Litt. = Fréquence des
activités de littératie, Langue litt. = Langue utilisée lors des activités de littératie, Langue enfant = Langue parlée par I'enfant. ® Nous privilégions la mesure la plus récente, soit a 24 mois post-programme,
lorsque la variable répond aux critéres de sélection a la mesure de base et a 24 mois post.
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Tableau A5

Pertinence de variables de style parental
Corrélations significatives (p <.10) avec les variables Tests d’association avec I'appartenance
dépendantes principales a la période d’évaluation a 48 mois aux groupes expérimentaux

2 o ) 8 § R ; "T\

= = - o = @ = @ © o) Wi D i

= ; =1 o 1] © c e 9 — —

5 =2 £ B 8 =& B . 23z, 8T zg E E 8= ==

z ® s © g K e 4 23 5% 5° 55 o= g g 53 53

5] > 3 & = S © = 822 o8 8 Q€ Sc—= S o e= E 2 £ o

> = =) a < e = o SE 2 £ 03 25 o5+ 2 8 2 5= S

2 S s E g N 2 8 8% 28 2 < ZBEu 8 S i o0 <o

i & im] < = S B E < c e &= = © = L= L=

C o (NN} 4 [T 5 ] o o O @ S = 5 59 5 o
ovariable o o o S5= » > 3= 3B 28

- a0 3 e o ©3 &8 68

Fonctionnement familial - - - . 0,15 - - - 0,0 0,09 . . (239,1775) F(2,331) = 3,52 (249,2012) 3{2,2)1 ?20&6)
Dépression - - .. am - - 013 014 015 014 010 (1;’2432) F(2,325) = 3,76™ 1(223‘ (g’gg) (1306?)
Pratiques parentales positives - - 0,14 - - - - - 0,12 - - 0,10 (2133] 19) F(2,330)=1,72 (2226322) (212;?) 2(:1}’%3
Pratiques parentales autoritaires - - 013 0,12 - - - 012 014 012 043 0,90 1(2'51,;5 F(2,330) = 10,71** (122’21963 (113;171) (113511)
Empowerment T L X B A R o b e

Note : Les variables retenues comme covariables pour les analyses d'impact sont en caractéres gras. #Toutes variables catégorielles sont binaires (codes 0, 1) et les pourcentages rapportés sont pour la
catégorie « 1 » indiquée entre parenthéses par le symbole (+). M = moyenne; E. T. = écart-type; N=338; Seuils de signification : *** p <1 %; ** p <5 %; * p < 10 %. Fréquence Litt. = Fréquence des
activités de littératie, Langue litt. = Langue utilisée lors des activités de littératie, Langue enfant = Langue parlée par I'enfant.
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Tableau A6

Pertinence des facteurs méthodologiques
Corrélations significatives (p <.10) avec les variables
dépendantes principales a la période d’évaluation a 48 mois

Capacité d’apprentissage : Rapport des effets du programme en deuxiéme année scolaire

Tests d’association avec I'appartenance
aux groupes expérimentaux

g 5 8, 3 g = = =

. = - ) a @ = ES] S © @ ‘i [ZINTY
= £ &£ 8 § g & L, 88geo, 5% g4 5 £ §= 2=

o ® £ S = L o ; o3 228 23 c & e © © £S5 ==

S =] ® c = % > e a3 98 29 38 S i) S — S 5 S o

2 2 = 3 s e = o S E 2= ®©3 25 6K 28 o £ 5 e

=3 ] > =3 S c S | & D6 £ 8 © 2 £2=". 7=y s QS RO

@ — = £ = ~ S s B o & c @ =i o S © Ui o .2 )

. IC 5 L I < iT = Q g s 5 E S = 5 9 o — IS a5
Covariable 3 o o 5= B> 3= 32 38
- a0 3 e o o 3 (GRS (GRS

Changement de groupe pendant ) . ) . . ) ) . . . . 0 2(9) = 9 Q5*+ 0 0 0
la 1¢r année (+changement) 2 4.2% X#2) =9,95 1% 2.3% 9,0%
Cohorte 2 (+ fiére)> - - 0,14 - - - - - 0,12 - - - 29,2% X2(2)=0,46 28,4% 21,7% 31,5%
Communauté® 0,10 0,13 - - - - 016 0,20 - 016 0,11 0,09 10,7% X2(6) = 5,97 13,7% 11,5% 7,2%
Orléans | 012 0,15 0,11 - - 0,11 020 023 012 015 0,18 0,1 30,7% X42)=0,25 29,5% 30,0% 32,4%
Comwall - 023  -0,41 - - 024 019 -034 -031 -017 021 -0,12 33,9% X22)=15 38,9% 32,3% 31,5%

Durham - 0,15  -0,26 - - - - - - - - 0,14 10,7% XA2)=24 13,7% 11,5% 7,2%
Edmundston | 0,18 0,20 0,52 - - - - 019 0,24 - - - 24,7% X2(2) = 3,53 17,9% 26,2% 28,8%

Comportement de I'enfant lors de _ 8,94 8,86 8,94
[évaluation - 0,13 0,1 015 0,21 026 019 019 016 027 020 028 | 891(04) F(2,311)=173 (0.24) (0,53) 0.31)
L'environnement lors de 11,91 _ 11,94 11,88 11,91
évaluation - - A - - - - - : - - 0T g3 F2310)2053 032 (045  (048)

Note : Les variables retenues comme covariables pour les analyses d’impact sont en caractéres gras. 2Toutes variables catégorielles sont binaires (codes 0, 1) et les pourcentages rapportés sont pour la

catégorie « 1 » indiquée entre parenthéses par le symbole (+). M = moyenne; E. T. = écart-type; N=338; Seuils de signification : “** p <1 %; ** p <5 %; * p < 10 %. Fréquence Litt. = Fréquence des

activités de littératie, Langue litt. = Langue utilisée lors des activités de littératie, Langue enfant = Langue parlée par I'enfant. "Exceptionnellement, nous retenons ces variables comme covariables en dépit

du fait qu’elles ne sont pas associées a I'appartenance aux conditions expérimentales. Cette décision est justifiée par leur forte association avec plusieurs des variables dépendantes.
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Tableau A7 Pertinence des variables scolaires

Tests d’association avec I'appartenance
aux groupes expérimentaux

Corrélations significatives (p <.10) avec les variables
dépendantes principales a la période d’évaluation a 48 mois

o g 4 8, 8 g = = =
= = - o X 9D S ko) [} ‘i [<TH]
s = £ 8 s & § 882, 5% 5y 5 E 85 =23
3 S = [ @ o X ® o 28 9 = I= =
= g p 2 = : S a 23 59 5O § 5 o2 © IS £ 5 =
S S © — p 5 o o T o © g @ o g o — o D — S o O o
=1 2 = s 3 <} = o S E 2£ ©38 25 o8- 28 = E= 5=
g S g £ g £ 3 8 €% 22 2° BEd &S oui & oo
. L — L = ic 2 9 5 & o E © = o 2 [= g =} S @
Covariable 8 o o 5= B 3= 3® 372
- £23 L8 63 &8 R
Inscription & école (2¢ année) 016 010 037 - - - 040 010 013 - 017 | 655%  X(2)=194 705%  654% 61,3%
Atempsplein | 445 : . - 015 022 020 043 019 023 022 | 360%  X¥2)=023 368%  369% 34,2%
(+ Temps plein) a
A temps partiel _
(Tompspartee | T 015 03T - - - 043 029 024 - 017 - 295%  X2(2)=1,19 337%  285% 27,0%
Programme de francisation
(24 mois post) - - 024 - - - 048 023 021 - 012 011 | 109%  Xx2)=245 13,8% 7.5% 12,7%
(+Programme de francisation)
L“Ttﬂ;f)‘r;f’)“ mois posf) . . - 010 014 012 028 026 026 022 023 033 | 136%  X{2)=247 175%  100%  147%
Fréquence de devoirs ) ) } } y } } ; gy : 0 - 0 o 9
(24 0 post) (+Tous les jours) 016 017 0,11 015 80,1%  X(2)=0,14 813%  792% 80,4%
Ordinateur (24 mois post
o dinateuﬁ post) - 012 - - - - 014 019 - 013 01 014 | T755%  Xx2)=126 3%  758% 784%
Perception de I'école 17,83 _ 17,6 17,81
(24 mois post) - - - - 010 o010 - - - - - - o0  Fl2.299=088 0d) 18RO g
Perception de I'enseignant(e) ) ) ) ) ) 3 ) ) ) ) ) 10,56 - 10,41 10,76 10,45
(24 mois post) thiks (151  F(2.299)=168 (164 (145)  (148)

Note : Les variables retenues comme covariables pour les analyses d'impact sont en caractéres gras. #Toutes variables catégorielles sont binaires (codes 0, 1) et les pourcentages rapportés sont pour la
catégorie « 1 » indiquée entre parenthéses par le symbole (+). M = moyenne; E. T. = écart-type; N=338; Seuils de signification : *** p <1 %; ** p <5 %; * p < 10 %. Fréquence Litt. = Fréquence des
activités de littératie, Langue litt. = Langue utilisée lors des activités de littératie, Langue enfant = Langue parlée par I'enfant.
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Annexe B: Calendrier des mesures

La figure B.1 contient le nom du construit évalué et les mesures utilisés pour suivre la trajectoire
développementale des enfants. N.B. Le calendrier d’administration des mesures pour la deuxiéme
cohorte est décalé de 12 mois.

Figure B1 Calendrier actualisé de I'administration des mesures au préscolaire et au scolaire pour la premiére
cohorte du projet Capacité d’apprentissage

Phase 1 Phase 2
Administrations au préscolaire Administrations a I'école
Octobre 2007 Février 2009 Juin 2009 Octobre 2009 Octobre 2010 Octobre 2011

Préparation a I'école

EPE-AD initiale EPE-AD modifiée

Vocabulaire réceptif et expressif
EOWPVT EVIP-R EVIP-R
phonologique
Isolement du
phonéme

Dénomination

rapide Fluidité verbale

Compréhension

Raisonnement de
mots

Connaissance des lettres

Nom et son

Lecture

Lecture orale de Lecture orale de
mots simples mots complexes
Lecture orale de
phrases
Compréhension de
phrases

Mathématiques

Connaissance des nombres

Fonctions exécutives

Empan de chiffres

Téache Dots

Tache Knock-Tap

Société de recherche sociale appliquée 136



SOCIETE DE RECHERCHE
SOCIALE APPLIQUEE

BUREAU D’'OTTAWA
55, rue Murray, bureau 400
Ottawa (Ontario) KIN 5M3
Tél.: 613.2374311

Téléc.: 613.237.5045

BUREAU DE TORONTO
481, avenue University, bureau 705
Toronto (Ontario) M5G 2ES

Tél.: 416.593.0445

Téléc.:647.725.6293

BUREAU DE VANCOUVER

128, rue Pender Ouest, bureau 301
Vancouver (Colombie-Britannique) V6B 1R8
Tél.:604.601.4070

Téléc.: 604.601.4080

www.srdc.org





