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1. Introduction et objectif

es études d’évaluation des acquis des éléves norma-

lisées, comme les Epreuves Standardisées (EpStan)
au Luxembourg (Martin etal., 2013), ont pour objectif de
garantir et de développer la qualité du systéme scolaire en
illustrant les performances et les compétences des éleves
a certains moments précis de leur parcours. Le rapport
national surl’éducation de 2018 (Hof-
fmann etal., 2018) a pour la premiére
fois décrit le développement précoce
des compétences d’enfants ayant fré-
quenté, au débutdel’étude, le cycle 2.1
(anc. 1 année scolaire) et, a 1a fin de
I’étude, le cycle 3.1 (anc. 3°année sco-
laire). Les résultats ont montré qu’au
Luxembourg, les éléves disposent de
compétences de base essentielles pour
entamer le processus d’alphabétisation formel, méme si
de fortes disparités ont déja pu étre constatées au niveau
de leurs compétences de départ. Deux ans plus tard, au
cycle 3.1, nous avons pu observer une exacerbation de
ces différences au niveau des compétences. Les perfor-
mances de nombreux éléves, plus particuliérement des
enfants issus de familles socialement défavorisées ayant
eu un parcours d’immigration et ne parlant, comme pre-
miére langue, ni ’allemand ni le luxembourgeois, ont
nettement baissé dans les épreuves de compréhension de
I’écriten allemand et de mathématiques.

Cette contribution poursuit donc un double objectif. I1
s’agit d’une part de vérifier, a1’aide de données longitu-
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« Bien que Uefficacité des
redoublements [...] et leur
impact sur Uapprentissage
fassent encore aujourd’hui
lobjet d’un débat public, la
question peut étre considérée
comme résolue d’un point de
vue purement scientifique »

dinales récentes, si les résultats de la premiére cohorte
d’éleves sont restés stables au cours des trois cohortes
suivantes ou si les compétences ont subi des change-
ments au fil des années. D’autre part, le développe-
ment de compétences des éléves présentant un retard
scolaire sera analysé, tout en tenant compte de va-
riables liées au contexte social. Bien
que l’efficacité des redoublements
(« allongements de cycle ») et leur
impact sur 'apprentissage fassent
encore aujourd’huil’objet d’'un débat
public, la question peut étre consi-
dérée comme résolue d’un point de
vue purement scientifique : au fond,
les redoublements n’entrainent pas
I’effet souhaité, a savoir une amé-
lioration des performances scolaires (voir notamment
la méta-analyse de Hattie, 2009) ; ils n’ont aucun ef-
fet voire un effet négatif sur la motivation scolaire et
le concept de soi académique (Klapproth etal., 2016 ;
Kretschmann et al., 2019). Malgré tout, la pratique
des redoublements est monnaie courante au Luxem-
bourg pour faire face aux retards d’apprentissage : en-
viron 20 % des éléves de I’enseignement fondamental
(MENTJE, 2017b) et 40 % des éleves des classes de 52m¢
(anc. 9¥m¢) de I’enseignement secondaire sont concer-
nés (Martin et al., 2012). Ce constat nous a amenés a
ajouter au présent chapitre une analyse des effets d’un
allongement de cycle sur le développement précoce des
compétences au cycle 3.1.
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Les résultats présentés ci-aprés se basent sur des don-
nées issues de quatre cohortes annuelles distinctes
présentant un parcours scolaire linéaire (2014-2016,
2015-2017, 2016-2018, 2017-2019) et de trois co-
hortes annuelles distinctes présentant un retard scolaire
(2014-2017,2015-2018,2016-2019, cf. tableau 1). La
base de données exhaustive des EpStan, sur laquelle se
base cette contribution, s’étend sur plus de S années
d’enquéte et contient les parcours d’apprentissage in-
dividuels d’environ 16 800 éléves. En raison de cette
énorme quantité de données, il ne nous est pas possible
de présenter ’ensemble des résultats. Nous nous limi-
terons a une sélection de principaux constats. Dans un
esprit de transparence scientifique, une compilation ex-
haustive de tous les parcours d’apprentissage qui ont été
analysés pour ce chapitre, est mise a disposition dans la
version numérique du rapport national sur 1’éducation

(bildungsbericht.lu).

2. Méthodologie

Chaque année scolaire, au mois de novembre, les EpStan
sont organisées au niveau de l’enseignement fonda-
mental, au début des cycles d’apprentissage 2.1, 3.1 et
4.1., ainsi qu’au niveau de I’enseignement secondaire,
en classes de 7¢ et de 5¢, en vue de vérifier I'acquisition
des socles de compétences précédents fixés par le minis-
tere de I’Education nationale (MENFP, 2011a ; MENFP,
2011b ; MENJE, 2017a). Des informations détaillées
concernant ’organisation du systéme éducatif luxem-
bourgeois sont disponibles auprés du MENJE (2020).
Les épreuves du cycle 2.1 (C2.1) portent sur les domaines
de compétences suivants : la compréhension de ’oral en
luxembourgeois, les premiers pas vers la langue écrite
(précurseurs de la compréhension de I’écrit) et les mathé-
matiques. Au cycle 3.1 (C3.1), les compétences mesurées
comprennent la compréhension de I’oral en allemand, la
compréhension de I’écrit en allemand et les mathéma-
tiques. Les questionnaires distribués aux éléves et aux
parents permettent par ailleurs de recueillir des informa-
tions sur les caractéristiques socio-démographiques. Les
données a la base de cetarticle ont été collectées au C2.1
et, pour les éléves ayant eu un parcours linéaire, deux ans
plus tard au C3.1 ou, pour les éléves avec un retard sco-
laire, trois ans plus tard au C3.1 . Pour de plus amples
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renseignements sur les épreuves et les descriptions des
compétences, veuillez consulter Fischbach etal. (2014),
Hoffman etal. (2018), Hornung etal. (2014), Sonnleitner
etal. (2018) ou le site des EpStan (https://epstan.lu).

Tab. 1 : Nombre d’éléves par cohorte examinée'

Année de Année de Nombre
recensement | recensement d’éléves
C2.a C3.1

Cohortes sans retard
Cohorte 1 (2014-2016) 2014 2016 3.902
Cohorte 2 (2015-2017) 2015 2017 3.208
Cohorte 3 (2016-2018) 2016 2018 4.048
Cohorte 4 (2017-2019) 2017 2019 3.491
Cohortes avec 1 an de retard
Cohorte 1 (2014-2017) 2014 2017 628
Cohorte 2 (2015-2018) 2015 2018 718
Cohorte 3 (2016-2019) 2016 2019 715

3. Les résultats longitudinaux des Epreuves
Standardisées sont-ils stables ?

Force est de constater que, pour I’ensemble des quatre
cohortes analysées, les éléeves disposent des compé-
tences essentielles telles que définies dans le plan
d’études pour le C1 au début du processus d’alphabé-
tisation formel. Les répartitions des compétences au
C2.1 ne se distinguent pas fondamentalement de celles
publiées dans le dernier rapport national sur I’éduca-
tion (Hoffmann et al., 2018), méme si la proportion
d’enfants ayant atteint le niveau avancé a encore aug-
menté aprés 2016. Au C3.1, par contre, les différences
au niveau de la répartition des compétences sont plus
significatives, et ce pour I’ensemble des cohortes. Une
tendance négative se dessine (cf. Figure 1 décrivant a
titre d’exemple la répartition des compétences en ma-
thématiques), avant tout dans les domaines des mathé-
matiques et de la compréhension de 1’écrit en allemand.

3.1. Quelle est la répartition des éléves sur les
différents niveaux de compétence ?
AuC2.1, plusde 95 % des éléves, sur les quatre cohortes,
ont dépassé le niveau socle du Cycle 1 et la majorité en
aatteint le niveau avancé. Au C3.1, le scénario change :
alors que la majorité des éléves, sur les quatre cohortes,

1: Le nombre d'éléves est basé sur leur participation aux épreuves de
mathématiques afin de ne pas exclure les éléves qui n’ont participé a aucune ou
aune seule épreuve de langue.
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atteint le niveau socle ou le niveau avancé, la propor-
tion des enfants qui se retrouve au niveau avancé est a
labaisse depuis 2016. Parallélement, le nombre d’éléves
en dessous du niveau socle a augmenté et s’éléve désor-
mais a plus de 30 % en mathématiques (23 % en 2016
et 32 % en 2019), plus de 10 % dans la compréhension
del’oral en allemand (10 % en 2016 et 14 % en 2019) et

Fig. 1: Trajectoires de développement en mathématiques entre les
cycles C2.1 et C3.1 pour I’ensemble des quatre cohortes sans

scolarité ralentie

2014 Cohorte 1 2016
(C2.1) (€3.1)

Avancé Avancé
(78 %) (46 %)
Socle Socle
(22 %) (31%)
<Socle <Socle

(1 %) (23 %)
n = 3.902

2015 Cohorte 2 2017

(€2.1) (C3.1)
Avancé Avancé
(84 %) (42 %)

socle Socle
(15 %) (29.%)
«Socle <Socle
(0 %) (29 %)

n=3.298
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plus de 40 % dans la compréhension de ’écrit en alle-
mand (41 %en 2016 et44 %en 2019).

3.2. Comment les compétences des éléves
évoluent-elles et quel est I'impact des
variables liées au contexte social ?

Les performances en mathématiques ont baissé dans les
quatre cohortes annuelles (voir Figure 1) étant donné
que la proportion des éléves qui perdent deux niveaux de
compétence jusqu’au C3.1, c.-a-d. qui passent du niveau
avancé a une performance en dessous du niveau socle, est
alahausse:de 12 %en2016320 %en2019.

2016 Cohorte 3 2018
(C2.1) (€3.1)

Avancé Avancé
(85 %) (43 %)
socle Socle
(15 %) (29 %)
«Socle <Socle
(0 %) (28 %)

N = 4.048
2017 Cohorte 4 2019
(C2.1) (€3.1)
Avancé Avancé
(83 %) (40 %)
socle Socle
(7 %) (28 %)
<Socle
<Socle
(0 %) (32 %)

n=3.491
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Concernant les variables extrascolaires, on constate que
le nombre d’éléves issus de familles socialement défavo-
risées et reculant de deux niveaux de compétence en ma-
thématiques entre le C2.1 etle C3.1 aaugmenté : 27 %
en 2019, contre 17 % en 2016. Nous observons toutefois
une tendance positive pour les éléves issus de familles
socialement favorisées, qui, ces derniers temps, perdent
moins souvent un ou deux niveaux de compétence et
sont plus fréquemment en mesure de conserver leur
niveau initial (qui correspond au niveau avancé dans la
plupart des cas). Les trajectoires de développement des
filles et des garcons ne divergent que marginalement :
sur I’ensemble des quatre cohortes, les filles sont en
moyenne plus nombreuses que les garcons a perdre deux
niveaux de compétence : 14 % des filles contre 10 % des
garcons en 2016 et 22,5 % des filles contre 17,5 % des
garcons en 2019.

Le méme constat peut étre formulé pour la compréhen-
sion de ’oral : en régle générale, la proportion des éleves
qui gagnent un ou deux niveaux de compétence diminue.
A titre d’exemple, alors qu'en 2016 (cohorte 1), 44 % des
éléves ayantatteint le niveau socle au C2.1 se situaientau
niveau avancé au C3.1, ce chiffre avait chuté a 26 % apres
3 ans, c.-a-d. en 2019 (cohorte 4). Pour ce qui est des
variables liées au contexte social, ce sont avant tout les
éléves issus de familles défavorisées quireculent de deux
niveaux de compétence pour se retrouver en dessous du
niveau socle au C3.1:4 % en 2016, comparés i presque
8 % en 2019. Les trajectoires de développement des filles
ne différent pas de celles des garcons.

La proportion d’éléves qui s'améliorent d 'un ou de deux
niveaux de compétence diminue également dans le do-
maine de la compréhension de 1’écrit? : entre 2016 et
2019, elle est passée de 8 % a 5 %. Enrevanche, le nombre
d’éléves qui perdent un ou deux niveaux de compétence
aaugmentéde 5 %:56 %en 2019 contre 51 % en 2016.

Concernant les variables liées au contexte social, il
convient de souligner que c’est notamment le nombre
d’éleves issus de familles socialement favorisées et pro-
gressantd’un ou de plusieurs niveaux de compétence qui
adiminué : tandis qu'en 2016, 5 % de ce groupe avaient
gagné au moins un niveau de compétence, ce pourcen-
tage n’était plus que de 1 % en 2019. Cette tendance est

2: Lacompréhension de I’écrit est évaluée au C2.1au moyen du test de compétences
« Précurseurs de la compréhension de I'écrit » et au C3.1 au moyen d’un test de
compétences portant sur la compréhension de I'écrit en allemand. Vous pouvez
consulter des exemples d’exercices et d’autres informations sur les domaines de
compétences et les épreuves sur le site epstan.lu.
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moins marquée au sein du groupe des enfants issus de
familles socialement défavorisées. Or, la proportion des
éleves issus de familles socialement défavorisées et ré-
gressant d’un ou de plusieurs niveaux de compétence a
connu une hausse de 5 % au cours des derniéres années :
65 % en 2016 contre 70 % en 2019. Les différences entre
les filles et les garcons dans le domaine de la compréhen-
sion de I’écrit sont a nouveau minimes : la performance
des filles est, en régle générale, 1égérement supérieure a
celle des garcons. Elles atteignent plus souvent le niveau
avancé et qu'un pourcentage plus élevé de garcons se si-
tue en dessous du niveau socle.

3.3. Comment les compétences des éléves
évoluent-elles au sein des différents
groupes linguistiques ?

Si ’on prend en considération les quatre groupes lin-
guistiques les plus fréquents (luxembourgeois/alle-
mand, portugais, francais et langues slaves du sud),
force est de constater que, globalement, la proportion
des éléves qui parlent le luxembourgeois ou I’allemand
et qui perdentun ou deux niveaux de compétence estre-
lativement faible.

La Figure 2 présente les éléves des quatre cohortes an-
nuelles en fonction de leur contexte linguistique ainsi
que leurs courbes de développement (lignes vertes,
jaunes et rouges) dans les trois domaines d’appren-
tissage (mathématiques, compréhension de 'oral et
compréhension de I’écrit). Les courbes vertes repré-
sentent les améliorations d’un ou de deux niveaux de
compétence, les jaunes refletent un développement
stable, tandis que les rouges traduisent des baisses
d’un ou de deux niveaux de compétence. Un dévelop-
pement stable équivaut donc & un maintien jusqu’au
C3.1 du niveau de compétences acquis au C2.1. Rap-
pelonsici que plus de 95 % de ’ensemble de la popula-
tion scolaire atteint le niveau socle ou le niveau avan-
cé au C2.1. Il convient par conséquent d’interpréter
cette continuité, c.-a-d. l’absence de changement, de
maniére positive puisqu’elle équivaut au maintien de
bonnes voire de trés bonnes compétences au niveau
socle ou au niveau avancé. Les quatre colonnes de la
Figure 2 représentent les langues parlées a 1a maison
avec les trois domaines de compétences repris a droite
I’un en dessous de ’autre.
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Fig. 2 : Trajectoires de développement entre les cycles C2.1 et C3.1 de I'ensemble des quatre cohortes sans scolarité ralentie, dans les trois do-

maines de compétence, ventilées par contexte linguistique
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Pour ce qui est des mathématiques, la Figure 2 montre
unrecul netdu C2.1 au C3.1. en comparant la premiére
cohorte avec les trois cohortes suivantes, plus particu-
lierement chez les éléves lusophones et les éléves parlant
une langue slave du sud. Dans la premiére cohorte, les
performances de 60 % des éléves lusophones ont dimi-
nué. Ce chiffre monte a plusde 70 % (71472 %) dans les
cohortes suivantes 2, 3 et 4. En sus, le nombre d’éléves
qui progressent ou qui parviennent 3 maintenir leur ni-
veau de compétences sur deux années, diminue. Une
analyse plus approfondie révéle qu’a partir de la deu-
xiéme cohorte, une plus large proportion d’enfants au
C2.1 atteint le niveau avancé et se situe donc, au début
du C2.1, 3 un niveau de départ plus élevé (dans le groupe
lusophone, la quote-part a notamment augmenté de
71 % en 2014 a 78 % en 2015). Or, au C3.1 les perfor-
mances affichées baissent, surtout pour les éléves du
groupe linguistique portugais et des langues slaves du
sud : le groupe linguistique portugais de la premiére
cohorte compte p. ex. 29 % d’enfants au niveau avancé,
38 % au niveau socle et 32 % en dessous du niveau socle.
Dans la deuxiéme cohorte, seuls 23 % se retrouvent au
niveau avancé, 33 % au niveau socle et 44 % en dessous
duniveau socle. Les résultats du groupe linguistique des
langues slaves du sud ainsi que ceux des cohortes 3 et 4
sont similaires.

La tendance positive en matiére de développement des
compétences en mathématiques au C2.1 pourrait s’ex-
pliquer par une plus grande prise de conscience au cours
des derniéres années de I’importance des compétences
précurseurs en mathématiques dans les écoles. Il sem-
blerait en effet que ces capacités mathématiques précoces
soient encouragées de maniére plus ciblée au cycle 1 et
mieux adaptées i la situation de chaque apprenant. Ces
progrés d’apprentissage a un stade précoce ne font tou-
tefois pas long feu : les quatre groupes linguistiques les
plus fréquents affichent une baisse des performances
mathématiques au C3.1. Les performances des groupes
linguistiques francais et luxembourgeois/allemand di-
minuent eux aussi de maniére continue sur I’ensemble
des 4 cohortes. Ce phénomeéne pourrait s’expliquer soit
par le changement au niveau de la langue d’enseigne-
ment (luxembourgeois au C1 etallemand au C2), soit par
les modalités de réalisation des épreuves et les facteurs
liés alamotivation. Au C2.1, ’enseignant administre les
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épreuves en luxembourgeois alors quau C3.1, les éléves
passent les épreuves en mathématiques de maniére au-
tonome en langue allemande. Bien qu’adaptée i leur
ige, cette approche présuppose, outre une motivation
et une rigueur appropriées, certaines compétences en
compréhension de I’écrit en allemand. Etant donné que
nos résultats indiquent une baisse des compétences en
compréhension de I’écrit en allemand (cf. Fig. 2), cette
tendance négative pourrait en partie expliquer la baisse
des performances en mathématiques au C3.1 (cf. p. ex.
Paetschetal., 2016 ; Saalbach etal., 2016).

Pour ce qui est de la compréhension de I’écrit, la baisse
de performances concerne avant tout les éléves qui ne
parlent ni I’allemand ni le luxembourgeois i la maison,
et ce, pour I’ensemble des cohortes annuelles. Ainsi, la
proportion des enfants lusophones qui reculent d’un ou
de deux niveaux de compétences, augmente de 4 points
supplémentaires, de 77 % en 2016 a4 81 % en 2019. Le
groupe francais et celui des langues slaves du sud ne
suivent toutefois pas cette méme courbe négative.
Ces derniers temps, les éléves composant ces groupes
conservent leur niveau de compétence et le nombre
d’éléves dont la performance diminue est en baisse :
tandis qu'en 2017 et 2018, seuls 22 % et 25 % des éleves
francophones étaient en mesure de maintenir leur com-
pétence initiale, ce pourcentage s’élevait p.ex.432 % en
2019.

Quant a la compréhension de l’oral, cette méme baisse
des performances s’observe d nouveau majoritairement
chez les éléves ne parlant nil’allemand ni le luxembour-
geois a la maison, et cette tendance ne fait que s’accen-
tuer : au sein du groupe lusophone, « seuls » 43 % des
éleves dans la premiére cohorte ont vu leurs résultats
baisser, un chiffre qui, dans la quatriéme cohorte en
2017 était déja passé a 55 %, soit plus de la moitié des
éleves ; parallelement, leur taux d’amélioration a chuté
de 14 % a 6 % et le taux de stabilité de 44 % a 39 %. Une
méme tendance peut étre identifiée au sein du groupe
des éléves francophones, méme si, dans l’ensemble,
leurs résultats sont légérement plus satisfaisants.

Pour les éléves luxembourgeois et germanophones, les
lignes jaunes, synonymes de trajectoires de développe-
ment stables, prédominent, tel qu’il en ressort de la Fi-
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gure 2. Les lignes rouges, qui reflétent une baisse de per-
formances, prévalent toutefois pour les autres groupes
3
linguistiques, particuliérement dans les deux domaines
b

de compétence que sont les mathématiques et la com-
préhension de I’écrit. En résumé, il convient de souli-
gner que les différences constatées au niveau des trajec-
toires de développement entre les groupes linguistiques
persistent voire s’aggravent.

4. Quels sont les effets d’un retard scolaire sur
le développement des compétences au cours
des premiéres années de I’enseignement
fondamental ?

Entre 14 % et 17 % des éléves restent un an de plus que
prévuau cycle 2 et présentent par conséquent un retard
scolaire. Les données longitudinales relatives au déve-
loppement des compétences des éléves concernés sont
présentées ici et ce, pour la premiére fois.

4.1. Caractéristiques socio-démographiques des
éléves a scolarité ralentie

L’analyse de ’ensemble des trois cohortes (2014-2017,
2015-2018 ainsi que 2016-2019) montre que les éléves
issus de familles socialement défavorisées sont plus
souvent concernés par un retard scolaire que les enfants
issus de familles socialement favorisées. Par ailleurs, les
garcons sont légérement plus nombreux a &tre concer-
nés par un parcours scolaire ralenti que les filles. La ré-
partition en fonction du contexte linguistique s’avére
relativement stable au fil des cohortes : parmi les quatre
groupes linguistiques les plus fréquents, la plupart des
éléves ayant un retard scolaire proviennent de familles
qui parlent le portugais (36 443 %)3, le luxembourgeois
ou l'allemand (15 i 18 %), le francais (5 & 8 %) ou une
langue slave du sud (environ 4 %) a la maison. Dans
I’ensemble des trois cohortes, environ un tiers des en-
fants ne fait pas partie d’un des groupes linguistiques
les plus répandus. Il convient de noter que, parmi les
éléves ayant un retard scolaire, la proportion du groupe
linguistique portugais est pratiquement deux fois plus
élevée que parmi les éléves a parcours scolaire linéaire.
Le nombre extrémement bas d’éléves issus de familles
socialement favorisées et qui présentent une scolarité
ralentie ne permet pas de les comparer avec les autres

3: Les éléves a scolarité ralentie qui ont participé a I’épreuve en mathématiques
forment la population totale en termes de pourcentage afin de ne pas exclure
des calculs les éleves qui n'ont participé a aucune ou a une seule épreuve de
langue.
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groupes. Le méme constat est fait pour les éléves pro-
venant d’un contexte linguistique francais ou slave du
sud, ici aussi, le nombre d’observations ne permet pas
d’établir des comparaisons entre divers groupes linguis-
tiques. Les données révelent toutefois que ce sont prio-
ritairement des garcons lusophones issus de familles so-
cialement défavorisées qui présentent un retard scolaire.

4.2. Quelle est la répartition des éléves ayant
un retard scolaire sur les différents niveaux
de compétence ?

Au début du C2.1, au moins 86 % des éléves qui pré-
sententun retard scolaire atteignent le niveau socle ou le
niveau avancé dans tous les domaines de compétences.
Dans I’ensemble des trois cohortes, seuls 1a 7 % restent
en dessous du niveau socle en mathématiques, 11 2 14 %
en compréhension de l’oral en luxembourgeois et 9 a
14 % en précurseurs de la compréhension de I’écrit.

Au début du C3.1, soit trois ans plus tard (suite a I’al-
longement de cycle), les performances enregistrées sont
en baisse. En mathématiques, 14 4 19 % des éléves se si-
tuent au niveau avancé, presque un tiers au niveau socle
(28232 %) et plus de la moitié des éléves se retrouvent
en dessous du niveau socle (51 3 58 %). En compréhen-
sion de ’oral, plus d’un tiers des éléves atteignent le
niveau avancé, plus d’un tiers le niveau socle et presque
un quart se situe en dessous du niveau socle. Quanta la
compréhension de I’écrit, 104 13 % atteignent le niveau
avancé, 13 a 21 % le niveau socle et plus de 70 % (70 a
76 %) se situent en dessous du niveau socle.

4.3. Comment se développent les compétences
des éléves ayant un retard scolaire et
quel est I'impact des variables sociales
contextuelles ?
La Figure 3 illustre et compare i titre d ’exemple les tra-
jectoires de développement générales des éléves avec et
sans retard scolaire issus de la troisiéme cohorte dans
I’ensemble des trois domaines de compétences.

En mathématiques, on observe une tendance négative
dans les trois cohortes : une majorité d’éléves perd deux
niveaux de compétence (augmentation de 6 points de
pourcentage) tandis qu'une minorité saméliore. Cette
tendance négative est plus marquée chez les filles que
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chez les garcons : au fil des trois cohortes, davantage
de filles perdent deux niveaux de compétence (13 % en
2017 et 21 % en 2019). Moins de filles que de garcons ont
parailleurs réussi a gagner un niveau de compétence.

Pour ce qui est de la compréhension de l'oral, les change-
ments observés au fil des trois cohortes restent mineurs.
Le nombre d’éléves reculant de deux niveaux de compé-
tence diminue de 2 points de pourcentage. La propor-
tion d’éléves qui s’améliorent d’'un ou deux niveaux de
compétence est toutefois en baisse. Nous n’observons
pas de différences entre filles et garcons.

Une conclusion similaire s’impose dans le domaine de
la compréhension de I’écrit : les changements observés
au fil des trois cohortes restent mineurs. Un point posi-
tif esta noter : le pourcentage d’éléves qui perdent deux
niveaux de compétence diminue (de 18 % en 2016312 %
en 2019). La plupartdes éléves qui, au C2.1, se situent en
dessous du niveau socle n’arrivent toutefois pas a amélio-
rer leur performance. Comparées aux garcons, les filles
sont plus fréquentes a atteindre le niveau avancé au C2.1
et parviennent en outre plus souvent a garder ce niveau,
ont davantage tendance a s’améliorer et perdent plus
rarement un ou deux niveaux de compétence. En 2017,
21% des filles ont perdu deux nivaux de compétence.
Dans les années 2018 et 2019, ce pourcentage a été ré-
duita 12 %.La méme tendance, quoique moins marquée,
se dégage pour les garcons.

11 convient de noter ici que, jusqu’au début du C3.1, la
majorité des éléves avec un retard scolaire n’atteint pas
le niveau socle (C’est-a-dire lanorme minimale mesurée
pour le cycle 2) en mathématiques et en compréhension
de’écrit en allemand. Les données disponibles ne per-
mettent donc pas de confirmer I’effet positif de ’allon-
gement de cycle, bien au contraire.

5. Discussions et conséquences

Les conclusions publiées pour la premiére fois dans le
dernier rapport national sur I’éducation (Hoffmann
etal., 2018) ont pu étre complétées dans cet article par
trois cohortes supplémentaires et par les résultats rela-
tifs aux éleves a scolarité ralentie.
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Concernant les trajectoires de développement linéaires
des quatre cohortes, il convient de noter que (1) les
socles du cycle 1 dans les trois compétences de base ana-
lysées ont été atteints par la grande majorité des éléves;
(2) la répartition des éléves sur les différents niveaux
de compétence montre que leur niveau baisse en parti-
culier jusqu’au début du cycle 3 ; (3) différents facteurs
extra-scolaires (p. ex. le contexte linguistique familial)
semblent exercer i un stade précoce un impact considé-
rable sur le développement des compétences des éléves.

1y aen outre lieu de souligner quau C3.1, le groupe lu-
sophone est le moins performant dans I’ensemble des
quatre cohortes et pour tous les domaines de compé-
tences : pour la compréhension de 1’écrit en allemand,
environ deux tiers des enfants en question se situent en
dessous du niveau socle, pour la compréhension de l’oral
enallemand, ils sont un tiers et en mathématiques, plus
d’un tiers. Pour bon nombre d’éléves qui ne parlent
aucune des deux premiéres langues d’enseignement
(luxembourgeois ou allemand) a la maison, c’est avant
tout la lecture de textes allemands qui présente un vrai
défi (voire un probléme). Méme au sein des groupes lin-
guistiques francais et slaves du sud, plus de 50 % des
éleves se retrouvent en dessous du niveau socle pour la
compréhension de I’écrit en allemand au début du C3.1.

Un autre constat inquiétant concerne la baisse générali-
sée des performances en mathématiques qui serait éven-
tuellement attribuable 4 une baisse des compétences en
lecture, comme exposé précédemment.

Pour la plupart des enfants au début du cycle 2, I’alle-
mand, qui est la langue d’alphabétisation et d’ensei-
gnement, constitue une deuxiéme voire une troisiéme
langue a laquelle ils ne sont pas suffisamment préparés
au cycle 1. Plusieurs études ont montré que le vocabu-
laire d’un enfant est un bon prédicteur de la compré-
hension de I’écrit. Cette hypothése a pu étre confirmée
pour des langues transparentes telles que ’allemand et
’italien (Bonifacci & Tobia, 2017 ; Fricke, Szczerbinski,
Fox-Boyer, & Stackhouse, 2016 ; Tobia & Bonifacci,
2015). Des études récentes mettent également ’accent
sur le fait que ’alphabétisation dans une deuxiéme
langue s’appuie sur sa compréhension sémantique et
syntaxique (p. ex. Limbird, 2006 ; Kalkavan-Aydin
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Fig. 3 : Trajectoires de développement d’éléves entre les cycles C2.1 et C3.1 sans et avec scolarité ralentie par domaine de compétence pour la

troisieme cohorte

Parcours scolaire linéaire (2016-2018)

Parcours scolaire ralenti (2016-2019)

n =3.936
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& Winter, 2019 ; Protopapas et al., 2013). Pour pou-
voir comprendre des mots, des groupes de mots ou des
textes lors de la lecture dans une premiére, deuxiéme
ou troisiéme langue, il est donc indispensable que ces
mots aient un sens pour les éléves. L'allemand au C2.1
n’est toutefois pas enseigné comme une deuxiéme ou
troisiéme langue, étant donné qu’un transfert direct du
luxembourgeois vers I’allemand continue  étre présup-
posé. Or, les résultats décrits dans cet article montrent
que ’hypothése d’un transfert direct, méme si les éléves
développent de bonnes compétences en compréhension
de loral en luxembourgeois au cycle 1, ne se confirme
pas. Le rapport de 2018 (Hoffmann et al., 2018) a déja
attiré ’attention sur le fait qu’« apprendre, de maniére
simultanée, 3 comprendre, a parler, a lire et a écrire » une
deuxiéme langue comme l’allemand représente un « défi
cognitifimportant» (p. 95). Les résultats actuels confir-
ment cette hypothése etillustrent la nécessité d’inclure,
deés le premier cycle, lalangue allemande dans 1’éduca-
tion préscolaire des enfants si ’alphabétisation subsé-
quente se fera en allemand. Une alternative consisterait
a changer le processus d’alphabétisation en s’inspi-
rant du modéle des écoles internationales, ot les éléves
peuvent opter pour une alphabétisation en allemand ou,
par exemple, en francais.

Dans la lignée d’une série d’études internationales
(Hattie, 2009 ; Hong & Raudenbush, 2005 ; Jimer-
son, 2001 ; Klemm, 2009 ; Silberglitt et al., 2006),
les résultats sur les trajectoires de développement des
éléves ayant un retard scolaire montrent qu'une année
de scolarisation supplémentaire ne permet pas, a la ma-
jorité des enfants, de rattraper le retard, et ce, particu-
lierement pour les mathématiques et la compréhension
de I’écrit en allemand. Un retard scolaire est avant tout
observé chez les éleves issus de familles socialement dé-
favorisées ou qui ne parlent pas une des langues d’en-
seignement au Luxembourg comme premiére langue
a la maison (voir également SCRIPT & LUCET, 2016 ;
Sonnleitner et al., 2018). Ces éléves n’arrivent guére a
améliorer leur performance.

Ces conclusions sont corroborées par les résultats d 'une
étude longitudinale récente consacrée exclusivement aux
éléves lusophones au Luxembourg. Ces résultats sug-
gerent en effet que les redoublements au cours des pre-
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miéres années d’enseignement ne constituent pas une
mesure appropriée pour contrecarrer de faibles compé-
tences en lecture (Ertel etal., 2019). Au contraire, ona pu
observer que les compétences en lecture des éléves (pré-
sentant tous les mémes performances initiales faibles) se
sont développées différemment pour ceux qui ont eu un
allongement de cycle et ceux qui sont passés au cycle sco-
laire suivant. Les éléves admis au cycle suivant ont obte-
nu de meilleurs résultats en lecture au C3.1 que ceux qui
n'ontrejointle C3.1 qu’un an plus tard. Une année de sco-
larisation supplémentaire n’a donc pas permis de combler
le déficit d’apprentissage. Ainsi, les auteurs soulignent
I’utilité de programmes de soutien précoces qui sont axés
sur I'apprentissage du vocabulaire dans les langues d’en-
seignement et/ou sur d’autres compétences précurseurs
de I’alphabétisation (comme la connaissance des lettres
etla conscience phonologique) comme outils plus appro-
priés pour favoriser le développement des compétences
en lecture que la pratique d’un allongement de cycle.
Comme la plupart des éléves disposent, au début du cy-
cle 2.1, des compétences mathématiques et linguistiques
visées par le plan d’études pour le cycle 1, des questions
supplémentaires se posent pour la pratique d’enseigne-
ment. D’un cété, il faudrait évaluer dans quelle mesure
une révision du plan d’études national pour la pratique
de ’alphabétisation au niveau des deux premiers cycles
(cycles 1 et2) s’impose (pour que les étapes de dévelop-
pement nécessaires puissent davantage se répartir sur
les deux cycles). Ainsi, serait-il éventuellement envisa-
geable d’approfondir certaines compétences précurseurs
au niveau du cycle 1 pour assurer une préparation plus
ciblée a I’alphabétisation formelle au niveau du cycle 2 ?
Les compétences précurseurs de I’alphabétisation (p. ex.
conscience phonologique, connaissance des lettres, com-
préhension de lalangue d’enseignement) constituent une
base indispensable a la lecture et a ’écriture. Par consé-
quent, il serait opportun de revoir les méthodes d’ensei-
gnement actuelles ainsi que les supports utilisés afin de
garantir aux éléves une alphabétisation équitable dans le
cadre scolaire luxembourgeois.

6. En conclusion

Les contextes socio-économique et linguistique des
éleves exercent une influence prépondérante sur leur
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parcours scolaire. Les performances des éléves qui ne
parlentnile luxembourgeois ni’allemand 4 1a maison et
issus de familles socialement défavorisées se dégradent
dans les compétences scolaires analysées pour ’en-
semble des cohortes. Les résultats actuels montrent que
le systéme éducatif luxembourgeois ne tient pas compte
de la diversité sociale du pays : le systéme continue a mi-
ser largement et de maniére unilatérale sur une alpha-
bétisation en langue allemande tandis que la population
scolaire multiculturelle et de plus en plus multilingue
n’est préparée que de facon insuffisante a I’acquisition
de lalecture et de I’écriture dans une langue étrangére
qu’est’allemand.

I1 convient de constater par ailleurs que la mesure des al-
longements de cycle ne rencontre pas le succés escompté
en termes d’apprentissage, mais entraine, au contraire,
des désavantages supplémentaires puisque les retards de
performance existants ne peuvent étre résorbés par une
année de scolarisation supplémentaire. Le présent article
confirme que le systéme éducatif national souffre d’un
probléme général au niveau de la performance et de 1’éga-
lité (voir Fischbach etal., 2016). La majorité de la popula-
tion scolaire luxembourgeoise présente des performances
générales insuffisantes, étant donné que les résultats des
éléves ont tendance a baisser entre les cycles 2 et 3 et que
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