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Virwuert

Op den Ufank kénnt et un.

Sou kéint een den neien thematesche Rapport vum Observatoire restiméieren, bei deem
d’Aschoulung vun de Kanner — sou wéi d’'Geléngensbedéngunge fir e gudde Schoulstart —
am Méttelpunkt stinn. Et ass erwisen, dass déi éischt Schouljoeren eng kritesch Phas an der
schoulescher Entwécklung vum Kand duerstellen. Den nationale Schoulmonitoring strdicht an
désem Kontext ervir, dass sech de schoulesche Parcours vun de Schiler ganz fréi ofzeechent.
D’'Resultater weisen, dass um Schluss vum Zyklus 2 d"Weiche fir de Rescht vun der Schoulcar-
riere gestallt sinn. Jonk Schiler, déi an den éischte Joeren vun der Primdrschoul gravéierend
Schwieregkeeten beim Liesen entwéckelen a schlecht Rechekompetenzen hunn, halen désen
nidderege Leeschtungsniveau bis zum Schluss vun hirer Schoulflicht bdi. D'Schoulpolitik ass
hei gefuerdert, fir déi richteg Hiewelen unzesetzen, a sech dobdi op wéssenschaftlech fundéi-
ert Erkenntnisser ze stdipen.

An désem Kontext deit déi spezialiséiert Literatur drop hin, dass d'Virleeferfertegkeeten an de
Berdicher Liesen, Schreiwen a Rechnen, sou wéi d’Entwécklung vu sozio-emotionale Kompe-
tenzen beim jonke Kand zu engem gelongene Schoulstart bdidroen. En aneren Unhaltspunkt
fir de Kanner déi beschtmeiglech Startchancen ze ginn — a se spéiderhin och viru schoule-
schem Mésserfolleg ze schitzen — ass d’Familljen ze stderken. Besonnesch sozio-ekonomesch
schwaach Famillje profitéiere vun Interventiounsprogrammer, bei deenen d'Roll vun den El-
tere gestderkt, an hir erzéieresch Kompetenzen geférdert ginn. Am schoulesche Kontext ldit
de Fokus eendeiteg op prdventiv Moossnamen, nom Motto: wat éischter, wat besser. D'Zréck-
graifen op erfollegraich Interventiounsprogrammer am schoulesche Kontext an d'Uwendung
vun empiresch validéierten Unterréchtsmethoden, énnerstétzen d’Enseignanten an hire Be-
méiungen, fir d'Kanner schoulesch fit ze maachen. D'Wichtegkeet vun den Transitiounen, den
Dialog mat den Elteren an d'Zesummespill téschent den eenzelnen Acteuren a Schoulpartner
si weider wichteg Facteure bei der Bekdmpfung vu schouleschem Mésserfolleg.

Ech sinn iwwerzeegt, dass déi Pisten, déi an désem Rapport opgezeechent ginn, pertinent
Interventiounsméiglechkeete bidden, fir d'Chance vun alle Kanner op e gudde Schoulstart ze
erhéijen, besonnesch awer déi vu Kanner mat sozio-ekonomesch schwaachem Hannergrond.

Walfer — Januar 2022

Jean-Marie Wirtgen
President vum Observatoire
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Pourquoi allons-nous & |'école? Tout le monde s'ac-
cordera pour dire que nous allons & I'école pour ap-
prendre d lire, & écrire et & compter. Au fait, la lecture,
I'écriture et les mathématiques ne s‘apprennent pas
de fagon naturelle, comme cela est par exemple le cas
pour 'acquisition du langage oral. De fait, «l'appren-
tissage des habiletés cognitives secondaires est lar-
gement tributaire de la scolarisation de I'enfant et de
I'institution qu’est I'école» (Bissonnette et al., 2005,
p.80). Pour permettre & tous les enfants de profiter
pleinement du droit & l'instruction, la scolarité a été
rendue obligatoire. Historiquement, l'enseignement
obligatoire a été instauré en prévision d'une sociéeté
industrialisée. Cette derniére exigeait des connais-
sances nouvelles — notamment savoir lire, écrire et
calculer — dont la maitrise était devenue indispen-
sable pour tous, et non seulement pour une minori-
té de privilégiés. Si, a l'origine, la démocratisation de
I'enseignement était percue d'un bon ceil parce qu'elle
étendait ce droit a tous les enfants indépendamment
de leur origine sociale, et parce qu’elle imposait aux
familles populaires la contrainte d'envoyer leurs en-
fants & I'école, elle a progressivement engendré la
massification de I'enseignement.

A partir de |3, idéal de la réussite pour tous, reposant
sur l'idée noble de justice et d'égalité des chances en
éducation, s'est peu a peu effrité sous le poids de
I'échec scolaire et de son ampleur grandissante. A
la base d'ailleurs, «I'emploi généralisé de la notion
d'échec scolaire pour I'ensemble des éléves en diffi-
culté grave suppose en effet implicitement que l'on
s'attend d ce que tous réussissent ou puissent réussir,
ou du moins qu'on le souhaite» (dans Crahay, 1996,
p.26). En d'autres mots, il n'y a pas d'échec, tant que
I'on ne s‘attend pas & une réussite. La relative persis-
tance du phénomeéne de I'échec scolaire et I'impuis-
sance d'en réduire l'incidence portent cependant cer-
tains auteurs a se demander, si le maintien légal de
la scolarité obligatoire se justifie toujours (Gaudreau,
1980). D'autres auteurs, comme Ivan lllich (1971), cla-
ment fort qu'il faut en finir avec l'institution scolaire et
plaident méme pour une société sans école.

De fait, les critiques les plus récurrentes envers I'école
témoignent d’'un malaise profond, sinon d'un mécon-
tentement généralisé, mettant en doute l'efficacité de
I'école: «un grand nombre de jeunes quittent I'école
avec des aptitudes insuffisantes en lecture, en écri-
ture, en calcul et dans l'art de la communication. On
fait aussi fréquemment valoir que les écoles ne rem-
plissent pas leur devoir, qui est de préparer les jeunes
a s‘adapter & la vie active et que lorsqu'’ils quittent
I'école, beaucoup d'adolescents sont indifférents
ou franchement hostiles aux valeurs morales et aux
préoccupations de cette société» (OCDE, 1983, p.9).
L'alarme sonnée dans les années 1980 résonne en-
core aujourd’hui. Les taux inquiétants d'adolescents
qui abandonnent ou qui sortent de I'école sans savoir
lire, écrire et compter (cf. les analphabetes fonction-
nels) poussent d’aucuns & annoncer la mort program-
mée de |'école ou, du moins, & percevoir I'école mo-
derne comme «la fabrique du crétin» (Brighelli, 2005).

Deés lors, il est justifié de se demander, comment il est
possible qu'aucune recommandation pédagogique
n'ait encore réussi & ce jour & diminuer sensiblement
I'importance et les effets de I'échec scolaire. En vérite,
méme les efforts les plus colossaux pour solutionner
le probleme n'ont fait au mieux que transformer le mi-
lieu scolaire. Dans le cas du Luxembourg, il convient
de mentionner l'introduction des classes de I'’éduca-
tion précoce, la diminution des effectifs de classe au
niveau de l'enseignement fondamental, la proliféra-
tion des instituteurs spécialisés et la mise & disposi-
tion d’'un matériel didactique attrayant. Et pourtant,
le phénomeéne de I'échec scolaire reste d’'une actua-
lité criante. Les résultats issus du monitoring scolaire
national et les études longitudinales qui en découlent
montrent que son ampleur se manifeste tres tét, des
les premiéres années de scolarisation et que I'échec
scolaire touche surtout les éléves issus de milieux so-
cialement défavorisés. En un mot, ce ne sont pas les
propositions qui manquent pour lutter contre |'échec
scolaire, mais tout porte & croire que la société n'est
pas encore préte a relever le défi qu'elle s'est elle-
méme fixe, c'est-a-dire ceuvrer vers une école plus
juste et plus équitable, vers une école de la réussite
pour tous. Faut-il pour autant remettre en cause la
bonne volonté des pouvoirs publics, des administra-
teurs scolaires ou bien de la société toute entiere?



Ce qui est slr, c'est que la politique éducative in-
fluence le phénomeéne de I'échec scolaire, dans le sens
ou elle permet certains choix et en rend d'autres im-
possibles. Or, & partir du moment ou ces choix partent
d'une bonne intention, & savoir changer la donne du
milieu scolaire pour maximiser le rendement de tous
les éléves, la question est de savoir, sur quelle base les
décideurs politiques s'appuient pour prendre de telles
décisions. Est-ce que les innovations pédagogiques
proposées proviennent de croyances, d'opinions ou
de théories a la mode? Est-ce que les réformes en-
visagées prennent appui sur des recherches empi-
rigues reconnues? Est-ce que les leviers actionnés au
niveau politique pour venir en aide aux éléves qui ont
des difficultés de rendement scolaire sont calés aux
bons endroits du systéme scolaire, si I'on sait que le
parcours scolaire d’'un éléve est déterminé trés tét et
que le retard scolaire accumulé dés le plus jeune dge
est pratiquement irrattrapable ?

Les premiéres années de scolarisation des éléves
constituent ainsi un moment charniére pour lutter
contre les inégalités scolaires. La finalité du pré-
sent rapport thématique est de dresser un panora-
ma scientifique de la problématique liée & I'entrée &

« La politique éducative
influence le phénomeéne
de I'échec scolaire, dans
le sens ou elle permet
certains choix et en rend
d'autres impossibles. »

I'école et de dégager des pistes de réflexion suscep-
tibles d‘améliorer le rendement scolaire de tous les
éleves, dans l'idéal, dés le début de leur scolarité. Les
apprentissages qui se produisent dans la petite en-
fance et au tout début de la scolarité sont détermi-
nants pour le parcours scolaire de I'éléve.

La recherche souligne l'importance des premiéres
expériences de vie d'un enfant sur les différentes
sphéres de son développement. Cette période consti-
tue une opportunité unique pour augmenter les
chances de réussite des éléves dés le début de leur
scolarité et pour réduire les inégalités sociales qui
existent entre les enfants. Ainsi, au sein de 'Observa-
toire, la thématique de I'entrée & I'école s'est imposée
tout naturellement comme un axe d'analyse priori-
taire. Ce choix repose sur trois constats, qui consti-
tuent le point de départ de ce rapport.

«Les premiéres années de
scolarisation des éléves
constituent un moment
charniére pour lutter contre
les inégalités scolaires. »
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Les trois constats qui suivent découlent de I'étude
des résultats des évaluations nationales et inter-
nationales, mais aussi de I'analyse minutieuse de la
situation scolaire actuelle. Nous allons commencer
ce chapitre par l'analyse des résultats des évalua-
tions internationales qui mettent en avant le profil
des éleves qui ont le plus de difficultés scolaires, puis
passer aux évaluations nationales qui pointent sur la
nécessité d'intervenir le plus tét possible dans la sco-
larité des éléves pour accroitre I'égalité des chances.
Pour finir, nous allons discuter de I'entrée a I'école et
des critéres d'admission, et analyser la situation telle
qu'elle se présente actuellement dans le systéeme sco-
laire luxembourgeois.

Les constats de départ 13

Constat 1:
Les éléves défavorisés sont les
grands perdants dans le systeme
scolaire luxembourgeois

Depuis la premiére participation du Luxembourg aux
études comparatives internationales en 2000, nous
savons que l'école luxembourgeoise est globalement
inefficace et inéquitable en comparaison & la grande
majorité des autres pays participants. Le constat de
I'iniquité de I'école luxembourgeoise n'est cependant
pas une nouveauté, il est connu depuis plus d'un de-
mi-siécle. Cette iniquité a été révélée et abondam-
ment documentée dans le cadre de I'étude MAGRIP
(1968-2009). Déja en 1968, cette étude avait permis
de constater que les parcours scolaires des éléves
étaient fortement influencés par leur milieu social
(Brunner & Martin, 2011). Le méme constat a été fait
dans d'autres pays, comme par exemple aux Etats-
Unis dans les années 1960. |l est impossible de traiter
la problématique du poids de l'origine sociale sur la
réussite et I'échec scolaire sans prendre en considé-
ration le Rapport Coleman (1966). Pour mieux saisir
I'ampleur des résultats de ce rapport, il n'est pas inu-
tile de replacer ce rapport dans son contexte histo-
rique. C'est a la suite d'une requéte du Congrés ameé-
ricain en 1964 que James S. Coleman et ses collégues
entreprennent de tester et d'interroger 650.000
éléves issus de 4000 écoles différentes sur tout le
territoire étatsunien. Leur enquéte est censée faire
rapport sur l'absence d'opportunités d'apprentissage
pour les individus en raison de leur race, couleur, re-
ligion ou origine nationale dans les écoles publiques.
Lorsque le Rapport Coleman sort en 1966, ses résul-
tats font sensation. Le rapport conclut en effet que la
réussite scolaire est tributaire de l'origine sociale des
éléves (dans Crahay, 2000, p.88).
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Aujourd’hui, ce constat est corroboré par de nom-
breuses évaluations internationales: dans I'ensemble,
les grands perdants dans le systéme scolaire luxem-
bourgeois, ce sont les éléeves qui évoluent dans un
milieu socio-économiquement défavorisé, mais aus-
si ceux qui ne parlent pas les langues enseignées &
I'école et les éleves issus de I'immigration. Globale-
ment, les résultats montrent que les éléves défavo-
risés performent moins bien que leurs camarades
nantis, que les éléves qui ne parlent pas les langues
d’‘enseignement ont un désavantage par rapport &
ceux qui parlent le luxembourgeois ou l'allemand & la
maison, et que le rendement scolaire des éléves is-
sus de l'immigration est inférieur au rendement des
éleves autochtones. Les résultats de ces études in-
ternationales confirment la forte influence des carac-
téristiques des éléves sur leurs performances. Il est
aujourd’hui établi que le statut socio-économique &
lui seul a un impact trés important sur le rendement
scolaire. Et pour preuve: les performances des éléves
socialement défavorisés sont faibles dans tous les
domaines évalués, qu'il s‘agisse des compétences en
lecture, en mathématiques et en sciences évaluées
dans I'étude PISA (2000, 2003, 2006, 2009, 2012,
2015, 2018), de la citoyenneté et des connaissances
civiques évaluées dans le cadre de l'étude ICCS
(2009) ou des compétences numériques (littératie
numérique et pensée computationnelle) évaluées
dans I'étude ICILS (2018).

La crise sanitaire qui sévit a I'heure actuelle, la mise
en place des mesures de confinement et l'impossibi-
lité de fréquenter physiquement I'école pendant une
partie de I'année scolaire ont accentué les inégalités
déjd existantes et sont venus amplifier ce que Wal-
berg et Tsai (1983) appellent «I'effet Mathieu»*: les
bons éléves s‘améliorent de plus en plus, alors que
les éleves faibles chutent dans leurs performances.
C'est une des conclusions qui se dégagent du monito-
ring scolaire national et de la passation des Epreuves
Standardisées qui se sont déroulées en pleine crise
sanitaire (en novembre 2020). Si, dans lI'ensemble,
les résultats se sont révélés stables par rapport aux
cohortes précédentes, il ressort que les écarts de per-
formance entre les éléves forts et les éleves faibles
(mieux: entre les éléves présentant des caractéris-
tiques socio-démographiques différentes) se sont
creusés davantage (voir: Fischbach et al., 2021).

1. Walberg et Tsai (1983) estiment que I'idéologie de I'égalité des chances engendre ce qu'ils appellent un effet Mathieu: «ceux que
la nature, I'origine sociale ou, plus largement les conditions de développement ont doté de talents plus affatés que les autres, re-
coivent davantage du systeme éducatif. Bref, dans cette conception pédagogique, on ne préte qu'aux riches, qui par le fait méme,
s'enrichissent davantage. On contribue ainsi & I'amplification des écarts» (dans Crahay, 2000, p. 50).



2
ANALYSE DE LA SITUATION SCOLAIRE ACTUELLE
ET ETAT DES LIEUX DE LA RECHERCHE

Constat 2:
Le niveau scolaire atteint
a la fin du cycle 2 détermine
le parcours scolaire

Le deuxieme constat s'appuie sur les résultats issus
de I'analyse longitudinale des données du monito-
ring scolaire national. En effet, avec la passation des
Epreuves Standardisées en 2016, il a été possible
pour la premiére fois d'effectuer une étude longitu-
dinale des compétences des éléves et de donner une
vue globale de I'évolution de ces compétences dans
le temps. Les résultats montrent que les éléves qui
présentent des lacunes dans les domaines des ma-
thématiques et de la compréhension en lecture en
allemand au début du cycle 3 de I'école fondamen-
tale gardent ce faible niveau de compétences tout le
long de leur scolarité et ne parviennent pas d rattra-
per leur retard scolaire, du moins jusqu’en classe de

Les constats de départ

5¢ de lI'enseignement secondaire. Les résultats issus
du monitoring scolaire national s'alignent sur les ré-
sultats établis depuis longtemps sur I'échiquier inter-
national: «children entering elementary school differ
in their language, pre-reading, and early numeracy
skills and that these differences are often maintained
at later ages» (Anders et al., 2012, p.231). L'urgence
de mettre en place des mesures de prévention dés
le début de la scolarité pour éviter que les difficultés
apparaissent s'impose des lors comme une évidence.
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Constat 3:
L'age est le seul critére
d‘admission au cycle 1

Le troisieme constat porte sur lI'admission scolaire
des enfants. Dans ce contexte, il faut savoir qu'au
Luxembourg, I'entrée & I'école s'effectue en fonction
de I'édge biologique des enfants. L'dge est le seul cri-
tére qui est pris en compte lors de I'admission au cy-
cle 1, qu'il s'agisse de I'admission des enfants de trois
ans dans une classe de I'éducation précoce (dont la
fréquentation est facultative), ou de I'admission obli-
gatoire des enfants de quatre ans dans une classe
du cycle 1.1. Dans d'autres pays européens — comme
I'Allemagne, le Danemark, le pays de Galles et la Slo-
vénie — la fréquentation des établissements d'édu-
cation préscolaire est facultative et I'entrée a I'école
obligatoire s'opére au niveau de I'enseignement pri-
maire. L'admission scolaire differe cependant du
Luxembourg dans le sens ou les critéres d'admission
prennent en compte la maturité scolaire des enfants,
ce qui implique que les admissions sont plus flexibles
et s'opérent en fonction des préacquis des enfants.
Dans ces pays, le systéme scolaire s'efforce de ré-
duire le clivage socio-culturel qui existe déja au mo-
ment de l'entrée & I'école entre les enfants issus de
milieux modestes et la majorité des enfants issus de
milieux favorisés qui ont un niveau de développement
supérieur. En Allemagne, par exemple, tous les Lan-
der imposent aux enfants des tests linguistiques deux
ans avant la scolarisation obligatoire, afin de déter-
miner leur degré de maitrise de la langue allemande
et leurs besoins éducatifs. Il en découle des offres de
soutien différentes: pour les familles issues de I'im-
migration — celles qui parlent une langue maternelle
autre que I'allemand — il existe différentes offres édu-
catives qui sont mises en place afin que les enfants et
leurs parents puissent mieux s'orienter dans le sys-
teme scolaire allemand (voir: www.bildungsserver.
de). Il existe aussi des jardins d'enfants qui offrent
un soutien linguistique spécial dans le but de favo-
riser l'apprentissage de la langue allemande avant
I'entrée a I'école. Pour les parents concernés, il existe

des cours d'intégration (voir: www.bamf.de) et la
possibilité de soutenir I'apprentissage linguistique de
leurs enfants (voir: www.familienhandbuch.de). L'ob-
jectif est de donner & tous les enfants les meilleures
chances de départ. Une fois convenablement outillés,
les éléves sont mieux préparés a faire face aux exi-
gences imposeées par le curriculum scolaire au niveau
de I'enseignement primaire.

Au Luxembourg, les classes de I'éducation précoce
sont venues élargir I'offre de I'éducation préscolaire a
partir de 1998, ce qui était un pas dans la bonne di-
rection, mais cet élargissement ne s'est pas accompa-
gné d’'une action politique visant & donner la priorité
aux enfants d risque, c'est-a-dire ceux qui ne parlent
pas les langues d'enseignement & la maison, ceux qui
sont issus de l'immigration et ceux qui proviennent
d’'un milieu défavorisé. Au contraire, la responsabilité
et le choix de l'inscription ont été laissés aux parents.
Il'y a ld une opportunité manquée, surtout lorsque I'on
sait qu'il existe une forte corrélation entre la durée de
fréquentation des classes préscolaires et la perfor-
mance des éleves. En France, il a été empiriquement
démontré que le fait de fréquenter I'école maternelle
pendant quatre ans au lieu de trois ans a des effets
trés positifs sur les résultats et les parcours scolaires
(Ben Ali, 2012 ; Filatriau et al., 2013).

Dans une étude récente, commanditée par 'ONQS
dans le cadre du projet ESICS, portant sur lI'analyse
du mécanisme de l'indice social, le LISER (Alieva et
al., 2021) a comparé la proportion des enfants &gés
de trois ans qui fréquentent une classe de |I'éducation
précoce par rapport a la population des éleves de
I'enseignement fondamental &gés de 4 & 12 ans, en
utilisant comme critére d'analyse la premiére langue
parlée & la maison. Les résultats montrent que les
enfants dont la langue maternelle est le luxembour-
geois ou le frangais sont surreprésentés au niveau de
I'¢ducation précoce (en 2015 & 2019), et que la langue
portugaise est sous-représentée par rapport a la po-
pulation totale des éléves de I'enseignement fonda-
mental soumise a l'obligation scolaire.
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Dans cette méme étude, les auteurs font valoir que
les familles aisées recourent davantage & 'offre gra-
tuite de I'éducation précoce que les familles qui sont
financierement plus démunies, cette tendance étant
stable entre 2010 et 2019. Ce phénomeéne est pour
le moins paradoxal. A fortiori, on s'attend & ce que ce
soient les familles issues d'un milieu socio-économi-
quement défavorisé qui tirent avantage de I'offre pu-
blique gratuite. Les données montrent cependant le
contraire. Pour comprendre ce phénomeéne, il faut sa-
voir que l'organisation de I'éducation précoce reléve
de la compétence locale des autorités communales
qui sont en charge d'établir 'organisation scolaire. Or,
dans certaines communes, |'offre de I'éducation pré-
coce est si peu attractive,® que les familles — qui n‘ont
pas la possibilité de garder leur enfant de trois ans &
la maison & cause de leur travail ou qui ne peuvent
pas compter sur lI'appui de la famille proche — sont
contraintes d'inscrire leur enfant & temps plein dans
des structures d'accueil payantes (comme p.ex. les
creches, les mini-creches ou le modéle des assistants
parentaux). Si, d'une part, ces structures sont plus
flexibles et garantissent une prise en charge continue
et complete de I'enfant sur la journée, permettant
aux familles concernées de mieux concilier vie privee
et vie professionnelle, il est bon de rappeler d'autre
part que les prestations dans ces structures d'accueil
ont toujours un colt (méme moindre) qui pénalise les
familles les plus défavorisées et contribue a amplifier
les inégalités sociales.®
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Des pistes d’action
encourageantes

Lorsque I'on prend en considération ces trois constats,
on s'‘apergoit qu'il est nécessaire de mettre en place des
mesures de prévention et des mesures de compensa-
tion dés le début de la scolarité, dans un effort concer-
té, impliquant tous les acteurs et partenaires scolaires.
Pour lutter contre les inégalités scolaires, plusieurs au-
teurs recommandent ainsi d'agir dés la petite enfance
avec des programmes d'intervention en classe, mais
également dans l'environnement familial (cf. Suggate,
2016). Il faut reconnaitre que l'inégalité scolaire n'est
qu’'un des aspects de l'inégalité sociale et qu'il il est im-
possible de remédier a l'une sans s'attaquer a l'autre.
Ces derniéres années, une vaste littérature scientifique
s'est penchée sur l'influence du contexte scolaire et de
I'environnement familial sur le développement des pre-
mieéres compétences en littératie et en numératie des
enfants, qui apparaissent clairement comme des pré-
dicteurs significatifs des compétences en lecture, écri-
ture et mathématiques. La recherche montre qu'il existe
un lien positif entre 'engagement des parents dans I'ac-
compagnement de leurs enfants et les performances
scolaires de ces derniers (Poncelet et Silva, 2020, p.23).
De fait, Henderson et Mapp (2002) mettent en avant
que cette influence positive apparait quelle que soit
I'origine économique et sociale des parents, ce qui vient
nuancer quelque peu les constats classiques de l'origine
sociale sur les performances scolaires des éléves. Au
final, la littérature scientifique démontre qu'il est pos-
sible de combattre le désavantage socio-culturel et de
rompre avec le déterminisme social.

Forts de cette révélation, et en nous appuyant sur unere-
vue ciblée de la littérature, nous allons développer dans
la suite du présent rapport des pistes d'action probantes
pour améliorer I'entrée & I'école de tous les enfants. Afin
de mieux structurer notre réflexion, nous allons prendre
appui sur le modeéle multidimensionnel élaboré par Birgit
Becker et Nicole Biedinger (2006) qui énumeére tous les
facteurs qui ont une influence sur I'entrée & I'école et sur
le parcours scolaire des éléves. Nous conclurons le pré-
sent rapport thématique en émettant des recomman-
dations concretes a l'intention de la politique éducative.
Mais avant de découvrir ce que la recherche préconise
de mettre en place, il convient d'effectuer une analyse de
la situation scolaire actuelle et de montrer I'éventail des
mesures qui existent au début de la scolarité pour soute-
nir tous les éléves, notamment les éléves a risque. En ef-
fet, rien ne sert de planifier ou de mettre en place de nou-
velles mesures, si nous ne savons pas d'ou nous partons.

2. Ce mangue d'attractivité peut provenir de la fixation des plages horaires A/B (souvent discontinues), de l'absence de transport
scolaire pour les éléves de I'éducation précoce et/ou de I'impossibilité d'inscrire son enfant de trois ans & la maison relais (ce qui
implique qu'il n'y a pas de prise en charge des éléves de I'éducation précoce avant et apres les heures de classe, ni & I'heure du

repas de midi).

3. Dans son rapport intitulé «Pilotage et orientations pour une réduction de I'impact des inégalités sociales dans le domaine de I'éduca-
tion», 'ONQS (2022) analyse plus amplement la forte corrélation entre les inégalités sociales et les performances scolaires.
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Comme nous l'avons évoqué plus haut, I'entrée a |'école
au Luxembourg s'effectue en fonction de I'ége biolo-
gique des enfants. Cette modalité est d'ailleurs enté-
rinée dans la loi scolaire, qu'il s'agisse de I'admission
des enfants de trois ans dans une classe de I'éducation
précoce ou de I'admission des enfants de quatre ans
dans une classe de premiere année du cycle 1.

Une analyse historique

Considérer I'dge comme seul critére d'admission sco-
laire, cela témoigne de la volonté d'éviter toute forme
de sélection, de ségrégation ou d'exclusion. L'em-
phase est clairement mise sur le principe de I'égali-
té des chances et sur celui de I'égalité de traitement.
Historiguement, l'idée d'admettre les enfants par
classes d'ége est née en Prusse (PreuBen) qui utilisait
I'école comme puissant instrument d'éducation pré-
militaire, plagant I'enseignement des exercices corpo-
rels au cceur des programmes scolaires et promou-
vant le «Turnen», une méthode gymnastique congue
et prénée par Friedrich Ludwig Jahn (1778-1852) au
service des aspirations politiques et de la germani-
sation des populations annexées (Dreidemy, 2008;
Struck, 2008, p.158). De nos jours, et abstraction
faite de l'idéologie militariste, le fait d'assurer l'accés
de tous les enfants & une éducation de qualité indé-
pendamment de leurs caractéristiques, de leur na-
tionalité ou de leur origine sociale est une prémisse
largement acceptée, dans le sens ou elle ne fait pas
débat. Or, cela n‘a pas toujours été le cas. En effet, il
faut savoir qu'au Luxembourg la loi scolaire de 1912
avait expressément exclu les enfants ayant un han-
dicap de l'instruction obligatoire, a I'exception de ceux
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qui présentaient des troubles de I'ouie et de |la parole
ou des déficiences visuelles. Il a fallu attendre l'intro-
duction de la loi du 14 mars 1973 (portant création
d'instituts et de services d'éducation différenciée)
pour voir l'obligation scolaire et le droit a l'instruc-
tion s'étendre aux enfants ayant un handicap, ceux-ci
étant confiés jusque-Ia & des organismes de charité
ou & des congrégations.

De nos jours, I'admission de tous les enfants par I'dge
est acquise, mais elle connait néanmoins une ex-
ception. De fait, la loi scolaire en vigueur prévoit une
dérogation par rapport au début de la scolarisation
obligatoire. Elle étend le champ des critéres dans un
cas bien précis, a savoir celui qui concerne le niveau
de développement et I'état de santé de I'enfant. L'ar-
ticle 15 de la loi donne la possibilité aux parents de
retarder d'une année la scolarisation de leur enfant
au cycle 1.1 en stipulant qu'd la demande des parents,
et sur autorisation du conseil communal, «l'admis-
sion au premier cycle de I'enseignement fondamental
peut étre difféerée d'une année si I'état de santé ou
si le développement physique ou intellectuel de I'en-
fant justifie cette mesure. Les parents adressent leur
demande & I'administration communale en y joignant
un certificat établi par un pédiatre» (cf. art.1S de la
loi modifiée du 6 février 2009 relative a l'obligation
scolaire).

Ce qui n'est qu'une exception au Luxembourg, c’est-
da-dire le fait de prendre en compte le niveau de dé-
veloppement social, physique et cognitif de I'enfant en
vue de son admission, constitue la régle dans d'autres
systémes scolaires. Une comparaison s'impose.
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Une analyse comparative

Des pays comme I'Allemagne, I'Autriche, le Danemark,
le pays de Galles ou encore la Slovénie n’hésitent pas
a mettre en ceuvre une politique de prévention et
d'intervention précoce en recourant & des tests de
maturité scolaire (Schulreifetest) ou & des tests du
développement du langage (Sprachtest) avant le dé-
but de la scolarisation obligatoire, c'est-a-dire avant
I'entrée a I'école primaire. Dans ces pays, les services
et les équipes qui ont pour mission d'évaluer la ma-
turité scolaire des enfants sont composés d'un large
éventail de professionnels qui ne font généralement
pas partie du cadre scolaire. Ainsi, en Autriche, la di-
rection des écoles peut faire appel & une «équipe de
transition» pour évaluer si I'enfant est prét pour I'école
ou pas, et proposer, s'il y a lieu, des mesures d'aide
adaptées. Au Danemark, c'est le «service de conseil
pédopsychologique» qui est chargé de déterminer le
niveau de maturité scolaire des enfants. En Slovénie,
les écoles peuvent collaborer avec des services exté-
rieurs comme le département de la santé mentale ou
le «centre de conseil» pour les enfants, les adolescents
et les parents (dans OCDE, 2018, p.310-311).

C’est donc tout un dispositif de mesures et de moyens
qui est mis en place pour contrer I'échec scolaire
avant méme qu'il ne se manifeste. Il s'agit Ia de I'ap-
plication méme de la prévention primaire en éduca-
tion qui consiste & prévoir ou & éviter l'apparition de
difficultés. Comme nous I'avons énoncé plus haut, la
communauté scientifique s'‘accorde sur la nécessité
d'intervenir le plus tét possible, dés le début de la sco-
larité obligatoire, idéalement méme avant l'entrée &
I'école, afin d'offrir les meilleures chances de départ
& tous les enfants, indépendamment de leur origine
sociale (voir: Bodman et al.,, 2017, p.11-19). C'est le

plaidoyer tenu avec insistance par I'OCDE depuis une
vingtaine d’années dans une série de publications au
titre évocateur, a savoir «Starting strong ». Dans cette
série, les themes abordés s'articulent autour de la
petite enfance, de la qualité des services de la petite
enfance, de la valeur-ajoutée des structures de I'édu-
cation préscolaire, de Iimportance des premiéres
transitions et de I'entrée a I'école (voir: OCDE, 2001,
2006, 2011, 2015, 2017 & 2021).

Les programmes de type préventif ne sont pourtant
pas récents, ils ont vu le jour aux Etats-Unis dans les
années 1960. En guise d'illustration, et ne serait-ce
que pour leur exemplarité, il convient de mention-
ner le programme d'intervention Head Start, I'étude
Follow-Through, le Perry Preschool Project et le pro-
gramme Carolina Abecedarian. Tous ces dispositifs
ont permis de montrer scientifiqguement I'impact des
interventions précoces sur la réussite scolaire et sur
la réussite professionnelle des éléves d'origine mo-
deste. En accroissant considérablement les chances
de réussite scolaire des enfants issus de milieux défa-
vorisés, ces programmes ont montré qu'il est possible
de lutter contre le déterminisme social et de réduire
les inégalités sociales (dans: Becker et Biedinger,
2006, pp.665-668).
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Une analyse économique

Investir dans la petite enfance et intervenir de fa-
¢on précoce a aussi des effets bénéfiques d'un point
de vue financier. En termes économiques, les pro-
grammes de prévention s'apparentent plus a un in-
vestissement qu'd une dépense. En effet, les mon-
tants considérables investis dans la lutte contre le
décrochage scolaire ou dans la requalification pro-
fessionnelle coltent au final plus & la société que les
initiatives de haute qualité destinées aux jeunes en-
fants. En analysant I'impact du Perry Preschool Pro-
ject sur les éléves bénéficiaires, James Heckman (prix
Nobel d'économie en 2000) a formulé I'hypothése sui-
vant laquelle la rentabilité des investissements dans
I'éducation décroit fortement en fonction de I'dge des

Figure 1: La courbe d'Heckman

(repris de Heckman, 2008, p.S1)
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enfants (cf. Figure 1). De nos jours, il est établi que
les investissements consentis aupres des jeunes en-
fants ont une rentabilité sociale trés élevée: les éléves
concernés s'intégrent mieux dans le systéme scolaire
et leurs chances de réussite professionnelle s'accrois-
sent. En fin de compte, ils ont plus d’'opportunités de
trouver un emploi qualifié: d'un cété, leur revenu et
leur état de santé sont meilleurs, d'un autre cété, le
risque de chémage et le risque de délinquance dimi-
nuent. Et cet impact est d'autant plus marqué que
les éléves concernés sont d'origine défavorisée (voir:
Heckman, 2008).

Job training
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Les inégalités que I'école s'efforce de combattre et
de réduire existent déja avant I'entrée a I'école. Dés
I'école maternelle, on décele des différences inter-
individuelles importantes entre les enfants qui ne
démarrent pas tous leur scolarité avec les mémes
connaissances, ni avec les mémes compétences (La-
hire, 2019; West, 2016). Jocelyne Giasson (1997)
souligne & ce sujet que «certains enfants, malheu-
reusement, arrivent & 'école ayant vécu tres peu de
contact avec I'écrit et sont déja défavorisés par rap-
port & leurs pairs» (p.4). Le poids de l'origine sociale
est une thématique chere a 'UNESCO (2018) qui fait
valoir dans son rapport intitulé « An unfair start» que
les inégalités sociales, qui se sont construites durant
les premieres années de vie des enfants, sont obser-
vables dés I'dge de 3 ans. Ainsi, si certains enfants
connaissent déja certaines lettres de l'alphabet, s'in-
téressent aux livres, savent écrire leur nom et com-
mencent d compter, pour d'autres enfants le premier
contact avec l'école constitue «l'instant zéro»“* en
termes d'apprentissages. Une fois de plus, ce constat
n‘est pas neuf. De fait, dans les années 1970, Emilia
Ferreiro, psycholinguiste et disciple de Jean Piaget,
indiquait déja que «les enfants de milieu défavorisé
commencent leur apprentissage & I'école alors que
les enfants de milieu favorisé I'y continuent» (dans Fi-
jalkow, 19986, p.115).

Les systémes scolaires reconnaissent implicitement
ces inégalités de départ entre les éleves et mettent
en ceuvre des mesures compensatoires qui se tra-
duisent par l'utilisation de ressources humaines,
matérielles et/ou financiéres supplémentaires. Nous
I'avons vu, certains systemes scolaires n'hésitent pas
a faire intervenir des équipes multi-professionnelles
qui font passer des tests de maturité scolaire aux
jeunes enfants. Qu'en est-il au Luxembourg? Quels
sont les moyens déployés par un systéme scolaire
qui procede a I'admission des enfants en fonction de
I'dge? Quels dispositifs sont mis en place pour donner
d tous les éléves les meilleures chances de départ et
pour les préparer correctement a 'alphabétisation et
aux autres défis liés aux apprentissages au niveau de
I'enseignement primaire?

4. «Kinder kénnen bereits im Vorschulalter schreiben, der Schulanfang ist kein Punkt ,Null”» (Kammermeyer, 2013, p.14).
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Une analyse de la
situation actuelle

Pour mieux structurer cette analyse, nous allons nous
baser sur la classification proposée par Gérald Caplan
(1964) qui se décline sur trois niveaux : la prévention
primaire, la prévention secondaire et la prévention ter-
tiaire (voir: Hasselhorn & Schneider, 2016, pp.7-8).

La prévention primaire concerne toutes les mesures
qui consistent & réduire ou & éviter l'apparition des
difficultés scolaires. Elle s'‘adresse & tous les éléves. En
guise d'exemple, citons tout d'abord l'introduction de
I'éducation préscolaire comme promesse de réussite
scolaire, qui s'est matérialisée dans un premier temps
par l'extension de l'obligation scolaire aux classes de
I'éducation préscolaire (dans les années 1976-1977),
puis plus tard par I'obligation pour les communes d'of-
frir des classes de I'éducation précoce (d partir de I'an-
née 2009). Ces mesures s'‘adressent a tous les éleves,
indépendamment de leur nationalité ou de leur ori-
gine sociale. Force est d'ailleurs de rappeler que l'ac-
cés a ces mesures est gratuit et que le personnel des
écoles qui encadre les éléves est hautement qualifié.
Ces mesures ont été introduites dans le but de réduire
les inégalités sociales et de mieux faire face a I'hétéro-
généité croissante de la population. Elles ont pour but
de favoriser la socialisation des éleves, de promou-
voir le vivre-ensemble et de viser la familiarisation de
la langue luxembourgeoise, et depuis la rentrée 2017
aussi l'initiation ludique au francgais. Ce renouveau de la
politique linguistique s'inscrit dans une approche d'ou-
verture aux langues et se situe parfaitement dans la
continuité du programme d'éducation plurilingue déja
initié dans I'éducation non-formelle. Il existe d'autres
mesures qui viennent compléter ce premier niveau:
I'obligation pour chaque école depuis 2009 de se do-
ter d'une bibliothéque scolaire et d'assurer l'accés des
éléves aux technologies de l'information et de la com-
munication; le projet sacs d'histoires qui depuis 2009
s'‘adresse aux classes des cycles 1 et 2, et qui entend
favoriser I'entrée dans la lecture, ainsi que le dévelop-
pement des relations famille-école par I'intermédiaire
de livres multilingues pour enfants; le projet «en route
vers le pays des langues» qui fut initié en 2010 par le
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SCRIPT et I'lFEN dans le but de promouvoir l'ouver-
ture aux langues et de faciliter I'accés aux livres pour
tous les éléves de l'enseignement fondamental; plus
récemment, depuis le début de I'année 2021, l'intro-
duction du programme SILA au niveau des classes du
cycle 1 pour favoriser les compétences langagieres des
éléves, et I'utilisation du programme numérique MA-
GRID (qui s‘appuie sur la neutralité linguistique) pour
améliorer les capacités visuo-spatiales des éleves du
cycle 1 et favoriser le développement des premiéres
compétences mathématiques.

A bien y réfléchir, le fait de donner accés & une offre
scolaire de tres haute qualité a tous les enfants a
partir du plus jeune &ge s'‘apparente a l'idéologie des
programmes préventifs et témoigne de la volonté po-
litique de contrer dés le départ les inégalités sociales.
D'ailleurs, en termes de rendement, les mesures mises
en place semblent porter leurs fruits, si I'on en croit
les résultats issus du monitoring scolaire national: les
Epreuves Standardisées mesurant le niveau de com-
pétences atteint par les éléves a la fin du cycle 1 dans
les domaines de la compréhension de l'oral en luxem-
bourgeois, des précurseurs en compréhension de Iécrit
et des précurseurs en mathématiques montrent que la
trés grande majorité des éléves atteint voire dépasse
le niveau socle défini pour le cycle 1. Les résultats in-
diguent en effet de fagon consistante pour les années
2014 a 2020 que plus de 90% des éleves du cycle 1 at-
teignent ou dépassent le niveau socle dans le domaine
de la compréhension de l'oral en luxembourgeois (cf.
Figure 2). Le constat est identique pour le domaine des
précurseurs en compréhension de I'écrit (cf. Figure 3)
et des précurseurs en mathématiques (cf. Figure 4).
Une grande majorité des éléves parvient donc & at-
teindre les exigences imposées par le plan d'études &
la fin du cycle 1, et ce indépendamment de leur sexe, de
leur nationalité ou de leur origine sociale. Jusque-la, et
pour paraphraser le précepteur Pangloss dans «Can-
dide» de Voltaire, il faut admettre que «tout est pour le
mieux dans le meilleur des mondes possibles» (Edition
Classiques Larousse, 1990, p.26).
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Eigure 2; Résultats des EpStan 2.1 en
compréhension de I'oral en luxembourgeois
entre 2014 et 2020

(adapté du tableau de bord EpStun)
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Eigure 3; Résultats des EpStan 2.1 dans le
domaine des précurseurs de la compréhension de
I'écrit entre 2014 et 2020
(adapté du tableau de bord EpStan)
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Eigure 4; Résultats des EpStan 2.1 en
mathématiques entre 2014 et 2020
(adapté du tableau de bord EpStan)
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Dans le domaine de I'éducation, la notion méme de
prévention est étroitement liée a celle de dépistage,
dont elle constitue pour ainsi dire un complément.
Le dépistage systématique est indiqué en ce qui
concerne les déficiences et les troubles fonctionnels,
les troubles sensoriels et les troubles du langage qui
nécessitent une prise en charge précoce. Les phases
critiques du développement de certaines fonctions
étant closes a partir d'un certain dge, la rééducation
afférente sera plus difficile, voire carreément hypothé-
quée. Le dépistage effectué au cycle 1 s’inscrit donc
dans une logique de prévention primaire puisqu’il
s'applique & tous les éléves. Une fois le dépistage
effectué, il s'‘agit pour le Centre de compétences
concerné d'assurer une aide précoce et de favoriser
le développement général, I'autonomie et I'épanouis-
sement personnel des éléves identifiés. Ceci dit, une
démarche préventive ne saurait porter ses fruits sans
la collaboration de tous les acteurs concernés. En ce
sens, le dépistage ne s‘arréte pas au repérage des
déficiences et des troubles chez les éleves, mais il en-
globe tout autant la guidance et I'accompagnement
des parents, des enseignants et d'autres experts.

Au niveau scolaire, il existe deux «acteurs» qui de par
la loi sont habilités a effectuer des tests et des me-
sures de dépistage systématique auprés des éléves:
les Centres de compétences en psycho-pédagogie
spécialisée® et la médecine scolaire.®

En ce qui concerne le Centre pour le développement
des compétences langagiéres, auditives et commu-
nicatives (dénommé Centre de Logopédie), il pro-
céde chaque année & un dépistage systématique des
troubles du langage et de la parole dans toutes les
classes du cycle 1 de I'école fondamentale. Parmi les
éléves dépistés au niveau du cycle 1 précoce et du cy-
cle 1 préscolaire en 2020-2021, le Centre de Logo-
pédie a proposé une prise en charge da environ 2585
éléves, toutes sections confondues.

Le Centre pour le développement des compétences
relatives & la vue (CDV) effectue un dépistage scolaire
pour détecter d'éventuels troubles fonctionnels de la
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vision et accompagner le plus tot possible les éléves
concernés dans leur parcours scolaire. Au cours de
I'année 2019-2020, environ 1000 éleves ont béné-
ficié d'un dépistage (effectué dans les directions de
région de Luxembourg et de Mamer). Suite & ce dé-
pistage, 9,8% des éléves ont été référés chez leur mé-
decin pour confirmer la présence d'un trouble oph-
talmologique, 5,2% ont été référés au CDV en raison
de difficultés liées au traitement des informations vi-
suelles et 1,6% présentaient des difficultés a ces deux
niveaux.

Pour sa part, le Centre pour le développement mo-
teur et corporel (CDM) intervient aupres des éléves
inscrits dans des classes du cycle 1.2 et procede d un
dépistage systématique des déficiences motrices. Le
Luxembourg est d'ailleurs le seul pays au monde &
mettre en place des mesures de dépistage systéma-
tique pour déceler tres tét des déficiences motrices
auprés des éléves d'dge préscolaire. Durant l'année
2020-2021, le CDM a procédé au dépistage de 3916
éléves du cycle 1.2 dans une dizaine de directions de
région de I'enseignement fondamental. Parmi les en-
fants dépistés, 301 éleves ont été identifiés comme
ayant soit des retards dans les apprentissages mo-
teurs, soit un trouble développemental de la coordi-
nation (TDC) ou des troubles spécifiques du dévelop-
pement moteur. Suite au dépistage, le CDM offre une
prise en charge interdisciplinaire adaptée aux besoins
spécifiques des éléves concernés en proposant des
conseils, des thérapies, des ateliers et des soins.

En ce qui concerne la médecine scolaire, elle assure
la surveillance médico-socio-scolaire et procede
systématiquement aux tests et aux mesures de de-
pistage et de contrdle, effectue un bilan de santé, un
bilan orthoptique et un bilan auditif pour les éléves de
I'enseignement fondamental au niveau des cycles 1.1
et 1.2, puis aussi au niveau des cycles 2.2, 3.2 et 4.2.
Des examens bucco-dentaires sont realisés annuelle-
ment. En cas de suspicion ou bien de mise en évidence
d'un probléme, les Centres de compétences et la meé-
decine scolaire informent par écrit les parents et leurs
conseillent de prendre un rendez-vous.

5. Base leégale: Loi du 20 juillet 2018 portant création de Centres de compétences en psycho-pédagogie spécialisée en faveur de
I'inclusion scolaire. N.b. : Les données concernant les prises en charge des éléves a besoins spécifiques pour les années scolaires
2019-2020 et 2020-2021 ont été fournies par les Centres de compétences respectifs.

6. Base légale: Reglement grand-ducal du 24 octobre 2011 déterminant le contenu et la fréquence des mesures et examens de
médecine scolaire et le fonctionnement de I'équipe médico-socio-scolaire.
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La prévention secondaire consiste d intervenir aupres
des populations & risque avant méme que prennent
place les difficultés. A ce deuxiéme niveau, il y a lieu
de citer l'intervention des assistants de langue por-
tugaise au niveau des classes du cycle 1 (projet dé-
buté en 2012). Cette mesure s'adresse aux enfants
lusophones scolarisés au cycle 1 et s'inscrit dans une
optique de valorisation et de développement de la
langue maternelle pour faciliter I'apprentissage des
autres langues, en 'occurrence du luxembourgeois et
du francgais. La priorité est donnée a la communication
et au dialogue avec les camarades de classe et avec
I'équipe pédagogique. Lintervention de l'assistant de
langue portugaise s'inscrit dans une approche com-
municative. L'assistant encourage les enfants luso-
phones a s’exprimer et & communiquer leurs intéréts
pour faciliter la transition vers le luxembourgeois et le
francais.

Un autre exemple de prévention secondaire concerne
I'organisation de I'appui pédagogique et & sa mise en
ceuvre en tant que mesure de soutien et de différen-
ciation. D'ailleurs, tous les dispositifs de différencia-
tion pédagogique qui sont mis en place par les équipes
pédagogiques pour aider les éléves a surmonter leurs
difficultés d'apprentissage font partie des mesures
de prévention secondaire, dans le sens ou ils évitent
que les difficultés s'installent ou perdurent.

Le dernier exemple se rapporte aux éleves nouvel-
lement installés dans le pays qui intégrent I'école en
cours de scolarité et qui ne maitrisent pas suffisam-
ment la langue luxembourgeoise (cycle 1), respecti-
vement la langue allemande ou la langue francgaise
(cycles 2-4) pour pouvoir suivre adéquatement l'en-
seighement dispensé dans les écoles fondamentales.
Ces éleves sont inscrits dans une classe du cycle
correspondant & leur Gge, mais profitent des cours
d'accueil hebdomadaires en dehors de leur classe
d'attache pour apprendre de maniere intensive la
ou les langues de l'école. Et ce modéle d'intégration
est relativement efficace. En effet, I'analyse des ré-
sultats successifs issus de I'étude PISA montre que
I'écart des performances entre les autochtones et
les éléves provenant de l'immigration se réduit au

fil des années, ces derniers performant de mieux en
mieux. Cette tendance positive est d’autant plus re-
marquable lorsque I'on sait que le taux d'immigration
au Luxembourg a considérablement augmenté ces
dernieres années (augmentation de 14,7 points entre
2009 et 2018).7

La prévention tertiaire se rapproche plus de la remé-
diation ou de l'action curative que de la prévention
puisqu'il s‘agit de contrer des lacunes déjd identifiées.
Dans le cadre scolaire, il y a lieu de citer l'intervention
ciblée des instituteurs spécialisés dans la scolarisa-
tion des enfants & besoins éducatifs particuliers ou
spécifiques (I-EBS). En théorie, ils sont affectés a une
école et ont pour mission d'assurer l'assistance et la
prise en charge des éléves & besoins éducatifs par-
ticuliers ou spécifiques dans une approche inclusive,
c'est-a-dire au sein méme de |'école et en collabora-
tion avec le titulaire de classe concerné. Les I-EBS ont
également pour mission de coordonner la scolarisa-
tion des éléves a besoins éducatifs particuliers. Pour
compléter le tableau, il convient d'ajouter 'action des
membres de |'équipe de soutien des éléves & besoins
éducatifs particuliers ou spécifiques (ESEB), ainsi que
I'intervention des experts et des autres spécialistes
des Centres de compétences aupres des éleves ayant
des besoins avéres.

Comme nous l'avons indiqué, tout cet arsenal de me-
sures préventives a un effet bénéfique sur les per-
formances des éléves a la fin du cycle 1, notamment
s'il est conjugué au dépistage et & la mise en place
de mesures d'assistance et d'aide pour les éléves
concernés, et mieux encore, s'il est combiné & l'ac-
tion pédagogique et & I'engagement des équipes pé-
dagogiques du cycle 1. Malheureusement, I'euphorie
s'estompe et le tableau s‘assombrit deux années plus
tard. En effet, les résultats issus du monitoring sco-
laire national montrent qu'il existe un fort décalage
entre le degré d'atteinte des compétences attendues
ala fin du cycle 1 et a la fin du cycle 2.

7. Source: MENJE (2020, p.75)
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Un décalage entre
le cycle1letlecycle 2

L'analyse des Epreuves Standardisées qui mesurent le
niveau de compétences atteint par les éléves a la fin
du cycle 2 montrent sur une période de dix ans (2010-
2020) que 40 a 50% des éléves se situent systémati-
quement en dessous du niveau socle dans le domaine

Figure 5: Résultats des EpStan 3.1
en compréhension de I'écrit en allemand
entre 2010 et 2020

(adapté du tableau de bord EpStan)

de la lecture (compréhension de I'écrit) en allemand (cf.
Figure 5). En mathématiques, il y a plus d’'un quart des
éléves — ces derniéres années méme un tiers des éleves
— qui n‘atteint pas les exigences minimales imposées
par le curriculum scolaire pour le cycle 2 (cf. Figure 6).
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Figure 6: Résultats des EpStan 3.1
en mathématiques entre 2010 et 2020

(adapté du tableau de bord EpStan)

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016

Année académique

2017 2018 2019 2020

I Niveau avancé
Niveau socle
I En dessous du niveau socle

2017 2018 2019 2020



28

Ce constat pose probleme puisqu'au moment de l'éva-
luation externe opérée par le monitoring scolaire national
pour détecter le niveau de compétences atteint au cy-
cle 2, les éléves concernés sont déja scolarisés dans une
classe du cycle 3.1. L'école leur a donc certifié I'atteinte et
la maitrise des compétences du cycle 2 dans les branches
de promotion que sont la langue allemande et les mathé-
matiques. Cela revient & dire qu'il existe une autre forme
de décalage, celle qui existe entre I'évaluation interne
effectuée par les équipes pédagogiques du cycle 2 et
I'évaluation externe opérée dans le cadre du monitoring
scolaire national. Ce décalage fera l'objet d'une analyse
plus détaillée et d'une publication ultérieure de la part de
I'Observatoire national de la qualité scolaire.

Pour I'heure, revenons sur le décalage qui existe entre le
degré d'atteinte du niveau socle a la fin des cycles 1 et
2. Comment expliquer que des éléves qui atteignent les
exigences attendues & la fin du cycle 1, leur permettant
en théorie de continuer avec succés leurs apprentissages
au deuxieme cycle, se retrouvent deux années plus tard
dans une situation de sous-rendement généralisé, com-
promettant ainsi leurs chances de réussite scolaire ? Ce
qui pose probleme, c’est que 'atteinte du niveau socle et
la maitrise des compétences attendues pour le cycle 1
ne garantissent pas aux éléves une progression scolaire
empreinte de succes jusqu'au prochain socle de compé-
tences, & savoir celui défini pour le cycle 2.

En vérité, dans une conception de I'enseignement ba-
sée sur l'approche par compétences et sur la péda-
gogie de la maitrise (mastery learning), on s'attend &
ce que l'éléve qui a atteint le niveau de compétences
défini pour un cycle donné, ne rencontre pas de diffi-
cultés majeures & suivre les apprentissages au cycle
suivant. D'ailleurs, sans étre explicitement évoquée,
la notion de pédagogie de la maitrise est au centre
du paradigme de I'apprentissage. A l'origine, c'est une
stratégie pédagogique inspirée des travaux de John
B. Carroll et développée par Benjamin Bloom dans les
années 1960, qui repose sur l'idée que chaque éleve
progresse & son propre rythme et qu'il existe donc des
éléves qui apprennent plus vite et d'autres plus lente-
ment. En d'autres mots, en laissant plus de temps aux
apprenants qui en ont besoin et en utilisant les moyens
didactiques adéquats, chaque éléve peut atteindre
le niveau de performance attendu. Pour Benjamin

Bloom, il était indispensable que les temps d'enseigne-
ment et d'évaluation se chevauchent afin de donner
aux éléves une rétroaction constante et de qualité par
rapport & leur progression. A bien y réfléchir, le modéle
des écoles fondamentales s'inspire largement de ces
préceptes pédagogiques. En effet, de par la loi scolaire
au Luxembourg, I'éléve qui est en difficulté dispose
d’'une année supplémentaire pour atteindre le niveau
socle. Il bénéficie d'un allongement de cycle, c'est-a-
dire de plus de temps. L'équipe pédagogique évalue
régulierement les apprentissages avec l'objectif d'in-
former les éléves des progrés réalisés et dispose d'une
certaine liberté méthodologique pour mettre en place
les mesures de différenciation qui s'imposent afin de
répondre adéquatement aux besoins des éléves.

Pour les éleves qui ont atteint ou méme dépassé le
niveau socle défini pour le cycle 1, cette pédagogie de
la maitrise n'a pourtant pas I'effet escompté, puisque
nous avons vu que deux ou trois années plus tard un
grand nombre d'entre eux se retrouve en difficulté et
peine méme & atteindre les exigences attendues pour
le cycle 2 en allemand et en mathématiques. Selon
toute vraisemblance, ces éléves se sentent compléete-
ment débordés et ne disposent pas des outils néces-
saires pour appréhender sereinement l'alphabétisa-
tion et pour aborder les autres apprentissages prévus
au niveau de l'enseignement primaire. En d'autres
mots, les exigences imposées par le curriculum scolaire
au niveau du cycle 1 semblent insuffisantes, il manque
des éléments essentiels. En effet, il suffit de feuilleter le
plan d'études de I'enseignement fondamental (version
de 2011) pour s'apercevoir que les domaines de déve-
loppement et d'apprentissage du cycle 1 sont tous re-
présentés par un seul et unique niveau de compétence,
qui esten méme temps le niveau socle. [l n‘existe pas de
niveaux de compétence préalables ou intermédiaires.

Maintenant, pour déterminer les éléments qui font dé-
faut dans le plan d'études, ce qu'il faut introduire ou fa-
voriser davantage au niveau du cycle 1 pour mieux ou-
tiller et bien préparer les éléves, il convient de prendre
appui sur la recherche et ses résultats probants.
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En parcourant la recherche nationale et internationale
en lien avec I'entrée a I'école, notre attention s'est por-
tée sur le modéle multifactoriel et écosystémique éla-
boré par Birgit Becker et Nicole Biedinger (2006), le-
quel identifie les facteurs qui sont susceptibles d'avoir

Figure 7: Les facteurs d'influence
pour une entrée a I'école réussie

(repris de Becker et Biedinger, 20086, p.662)
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Pour les auteures, le clivage social constaté au dé-
but de la scolarité peut s'expliquer par des facteurs
propres & l'enfant (cf. les compétences cognitives, lan-
gagieres et culturelles, ainsi que les facteurs psycho-
logigues comme la motivation et I'estime de soi), par
des facteurs contextuels liés a I'environnement d'ap-
prentissage & domicile (voir aussi: Niklas & Schneider,
2017), par des facteurs liés aux dispositifs d'accueil
et d'éducation des jeunes enfants (Early Childhood
Education and Care (ECEC); voir aussi: Steinmann &
Strietholt, 2018; West, 20086) et par des facteurs liés
au contexte scolaire (voir aussi: Joigneaux, 2009).

Ces quatre aspects vont étre expliqués et développés
dans les pages qui suivent. Pour chaque aspect, l'ac-
cent sera mis sur les interventions qui ont été iden-
tifiées comme efficaces par la recherche. De cette
présentation découleront des recommandations &
I'intention de la politique éducative.

Les facteurs propres a I'enfant

Comme il a été constaté plus haut, et confirmé a
maintes reprises par les résultats des évaluations
nationales et internationales, les caractéristiques
des éleves ont une influence sur leur rendement et
leur parcours scolaire. La recherche examine depuis
trés longtemps les facteurs associés aux enfants
pour expliquer la réussite ou I'échec scolaire. La lit-
térature scientifique dans ce domaine est d'ailleurs
abondante. D'aprés Alexander S. Kirk (1987), on peut
regrouper les facteurs qui expliquent la faible per-
formance scolaire des éléves en deux grandes ca-
tégories: «dans une premiére catégorie, nous avons
les facteurs intrinséques qui concernent I'éléve lui-
méme: le retard mental, les handicaps sensoriels et
moteurs, les problémes émotifs et les troubles d'ap-
prentissages; dans une deuxieme catégorie, nous
retrouvons les facteurs extrinseques ou environne-
mentaux: les désavantages économiques et culturels,
la sous-stimulation et une éducation inappropriée»
(dans Benoit, 2000, p.147).

Ce qu'il convient de relever ici, c'est que le curseur de
la recherche s'est déplacé au fil des années, délaissant
I'analyse de certains facteurs (comme I'hérédité, I'in-
telligence, le sommeil et I'alimentation), pour étendre
le champ de recherche & I'étude d'autres facteurs
(comme l'édge d'entrée a l'école, la motivation, l'es-
time de soi, les attentes, les stratégies d'adaptation,
la conscienciosité, le sexe et I'appartenance ethnique).
Le choix des facteurs étudiés s‘appuie sur les intéréts
et les questionnements des chercheurs eux-mémes,
mais il s'opére aussi sous l'impulsion des décideurs po-
litiques et sous l'influence des médias et des attentes
de la société. Il n'y a qu'd voir la déferlante de critiques
qui s'abat périodiquement sur l'école apres chaque
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annonce des mauvais scores atteints par le Luxem-
bourg dans les études de comparaison internationales
pour comprendre que certains choix se font au gré de
I'actualité. Ce qui est vrai pour le rendement scolaire,
I'est tout aussi pour d'autres domaines de recherche.
En témoigne d'ailleurs I'abondance des initiatives et
des enquétes qui analysent I'impact de la pandémie
liége & la COVID-19 sur le bien-étre des enseignants et
des éleves depuis le début de la crise sanitaire.

En ce qui concerne le rendement scolaire, la re-
cherche s’est intéressée ces dernieres années & deux
pistes prometteuses en lien avec les facteurs propres
aux enfants. Il s'‘agit d'une part de l'apprentissage so-
cio-émotionnel des enfants (c.-a-d. la perception de
leur propre compétence et les relations avec les pairs),
et d'autre part, de lI'importance des précurseurs sco-
laires (Vorlduferfertigkeiten) en lecture, écriture et
mathématiques. Ces deux thématiques trouvent une
grande résonance dans la littérature spécialisée rela-
tive au domaine de la réussite scolaire parce qu’'elles
offrent des perspectives encourageantes en vue de la
prévention des inégalités sociales et de la réduction
de l'iniquité scolaire. De fait, les résultats de recherche
viennent relativiser les constats classiques de l'origine
sociale sur les performances scolaires. Pour tout dire,
ils montrent qu'il est possible de contrer le détermi-
nisme social en intervenant de fagon concertée dans
la communauté scolaire et au sein de la famille.

Les facteurs d'influence pour 33
une entrée al'école réussie

4.1.1. Les habiletés socio-émotionnelles

Dans son rapport portant sur les compétences-clés du
21° siecle et sur le réle de I'éducation dans la prépara-
tion des jeunes aux défis du 21° siecle, I'Observatoire
national de la qualité scolaire promeut une vision ho-
listique et humaniste de I'éducation. En ce sens, et a
coté des compétences cognitives et de la motivation,
il fait valoir qu'il est important de développer trés tét
les compétences intrapersonnelles et interperson-
nelles des enfants, si I'on veut «former des citoyens
autonomes et responsables, confiants et capables
de faire face aux défis sociétaux complexes» (ONQS,
2020, p.25). Les compétences interpersonnelles se
réferent au vivre-ensemble et aux habiletés sociales.
Elles mettent en avant la communication, I'écoute, le
dialogue, la coopération et la citoyenneté. Les compé-
tences intrapersonnelles quant & elles font référence a
la connaissance de soi, d la gestion des émotions (au-
torégulation) et & la capacité de s'adapter.

Dans le méme ordre d'idées, le «Collaborative for
Academic, Social and Emotional Learning» (CASEL)
définit I'apprentissage des habiletés socio-émotion-
nelles comme étant «le processus de développement
des connaissances, des attitudes et des compétences
des éléves afin de les aider a gérer les émotions, a
établir des relations saines, & réaliser des objectifs
et a prendre des décisions» (CASEL, 2015, p.5 - tra-
duction libre). Les habiletés socio-émotionnelles ainsi
identifiées par le CASEL sont au nombre de cing et
elles sont toutes interconnectées. Elles sont briéve-
ment exposées ci-dessous:

La conscience de soi (self-awareness): c'est la ca-
pacité de reconnaitre ses émotions et d'évaluer ses
forces et ses défis.

L'autogestion (self-management): c'est la capacité
de contrdler ses émotions et ses impulsions, de gérer
son stress, de se motiver personnellement et de ré-
aliser ses objectifs.

La conscience sociale (social awareness): c'est la ca-
pacité d'identifier les émotions des autres, de faire
preuve d'empathie et de comprendre les autres
perspectives.
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Les compétences relationnelles (relationship skills):
c'est la capacité de batir des relations saines, de
communiquer, de résoudre des conflits et de travail-
ler, de jouer et d'apprendre avec les autres.

La prise de décisions responsables (responsible de-
cision making): c'est la capacité de faire des choix
judicieux et d'évaluer les conséquences potentielles.

La promotion de ces habiletés vise en priorité la dimi-
nution des problémes de comportement, I'améliora-
tion des relations entre les éleves et I'augmentation
du rendement scolaire. Ces habiletés sont essentielles
pour coopérer avec les autres, construire la résilience,
diminuer le niveau de stress psychologique et éviter
les comportements & risque. A linstar des études
menées sur la conscienciosité,® I'apprentissage so-
cio-émotionnel a aussi des effets positifs sur la mo-
tivation, 'engagement et la persévérance des éleves.
Leur volonte de fournir des efforts et I'envie d’aborder
de nouveaux défis augmente. Ce sont Ia des valeurs
qui doivent étre promues et partagées par I'ensemble
de la communauté scolaire.

Le CASEL précise également que l'apprentissage so-
cio-émotionnel ne doit pas se cantonner a I'éducation
civique, mais que la promotion de ces habiletés peut
étre abordée de fagon transversale et concerne toute
I'école. Elle peut étre intégrée dans les différentes
matiéres scolaires comme la lecture, la littérature, les
mathématiques et I'histoire.

En dehors du cadre scolaire, et dés la petite enfance,
c'est bel et bien & la famille qu'incombe la respon-
sabilité de développer les habiletés socio-émotion-
nelles des enfants. En effet, la famille est le premier
milieu de vie de I'enfant et elle exerce une influence
importante sur l'acquisition de ces comportements.
Dans une étude menée en Allemagne qui analysait
le regard que portent les différents acteurs et parte-
naires scolaires (enseignants, parents et éducateurs)
sur la maturité scolaire et les critéres d'admission
scolaire, Sanna Pohlmann-Rother et ses collégues
(2011) montrent le clivage socio-culturel qui existe
entre les familles issues d'un milieu favorisé et les fa-
milles plus modestes: Les parents ayant un niveau
d'études élevé considerent que la stabilité émotion-
nelle, la confiance en soi et la résilience sont des qua-
lités indispensables que les enfants doivent posséder
au moment de l'entrée & I'école. En revanche, pour
les parents des classes populaires, qui ont un faible
niveau d'études, ce sont surtout la force et le déve-
loppement physique de I'enfant qui importent. A leurs
yeuy, il est crucial que leur enfant s'affirme vis-a-vis
des autres éléves et qu'il soit en mesure de porter
lui-méme son cartable sur le trajet de I'école. Dans
cette méme étude, le personnel éducatif travaillant
dans les services de la petite enfance a répondu que
le comportement social, la concentration et le déve-
loppement intellectuel de I'enfant étaient des qualités
indispensables au moment de I'admission scolaire.
Ainsi, dans les structures de I'éducation non-formelle,
le développement des habiletés socio-émotionnelles
prend une place importante.

8. La conscienciosité est le facteur qui a le lien le plus fort avec la performance scolaire parmi les cinq traits de la personnalité repris
dans le modeéle descriptif appelé le « Big Five». |l s‘agit d'un modéle inspiré des travaux du psychologue allemand Hans Jirgen
Eysneck (1976) et progressivement développé par Paul T. Costa et Robert R. McCrae dans les années 1976-1992. Les autres traits
de la personnalité dans ce modéle sont I'ouverture & I'expérience, I'extraversion, I'agréabilité et le névrosisme. La conscienciosité
est fortement liée & la motivation qui est I'élément le plus important pour tout type d'apprentissage et de performance. La moti-
vation est un choix de I'individu qui nécessite un niveau d'effort élevé et une certaine persistance. La motivation et la performance
sont reliées par la conscienciosité (voir: Blickle, 1996 ; Costa et McCrae, 1992 ; Franzen et al., 2020).



Estime de soi

Motivation

Réduction
de l'anxiété

Autorégulation
des émotions

Persévérance
et engagement

Sentiment
d'efficacité

LENTREE A LECOLE
ANALYSE DE LA SITUATION SCOLAIRE ACTUELLE
ET ETAT DES LIEUX DE LA RECHERCHE

4.
Les facteurs d'influence pour
une entrée al'école réussie

35

La recherche montre que la promotion explicite et
systématique de ces habiletés dés le plus jeune Gge a
un effet positif sur les performances scolaires et sur la
réussite sociale (Denham et al., 2010). Dans son impo-
sante synthese référencant plus de 800 méta-ana-
lyses, John Hattie (2009) illustre que la présence
de certaines habiletés socio-émotionnelles possede
un effet moyen (0,4), sinon un effet élevé (0,6) sur la
réussite scolaire des éléves: parmi les 250 facteurs
d'influence identifiés, il y a lieu de relever I'estime de
soi (0,41), la motivation (0,42), la réduction de I'an-
xiété (0,42), I'autorégulation des émotions (0,52), la
persévérance et 'engagement (0,56) et le sentiment
d'efficacité (0,92); (cf. Figure 8).

Figure 8: Effets des habiletés
socio-émotionnelles sur
la réussite scolaire

(repris de Hattie, 2009)
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Dans la méme lignée, Roisin Corcoran et ses collegues
(2018) indiquent dans une méta-analyse retragant
50 années de recherche que les programmes qui fa-
vorisent l'apprentissage socio-émotionnel ont un ef-
fet positif sur la lecture (0,25), sur les mathématiques
(0,26) et sur les sciences (0,19).

Une autre étude, menée par Damon Jones et ses colle-
gues aux Etats-Unis, et publiée dans I'American Jour-
nal of Public Health en 2015, a trouvé des associations
statistiquement significatives entre les programmes
favorisant l'apprentissage social et émotionnel en
maternelle et des points-clés concernant les jeunes
adultes des années plus tard: meilleure éducation,
meilleur emploi, moins d'activités criminelles, moins de
toxicomanie et meilleure santé mentale.

Dans une étude récente menée en Allemagne, qui
avait pour but de mesurer l'impact des pratiques de
lectures partagées sur les compétences langagiéres
et sur l'apprentissage socio-émotionnel des enfants,

12 13 14 15 16

Effet important
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Astrid Wirth et ses collaborateurs (2020) ont démon-
tré qu'il n‘est jamais trop tét pour partager la lecture
avec les enfants. Ces chercheurs soulignent que ces
moments de partage entre les parents et leurs en-
fants (cf. shared reading) ont une influence positive
sur le développement des compétences langagiéres
des enfants, et ce dés le plus jeune dge (deux ans).
La pratique de lecture partagée conduit a la prise de
conscience que |'écrit est un mode de communication.
L'acquisition précoce des habiletés linguistiques et
communicationnelles (par exemple I'amélioration de la
compréhension orale, I'accroissement du vocabulaire
et le développement des connaissances sémantiques
et syntaxiques)® est un précurseur indispensable pour
I'acquisition des habiletés socio-émotionnelles des
enfants, qui dans les interactions avec leurs parents
sont amenés G communiquer, partager leurs expé-
riences, exprimer leurs émotions, prendre position et
développer de I'empathie (en analysant par exemple
les motivations des différents personnages inter-
venant dans I'histoire). La recherche indique que les
compétences langagiéres atteintes par les enfants &
I'édge de trois ans sont un bon prédicteur du niveau
de développement de leurs compétences socio-émo-
tionnelles a I'dge de sept ans (Rose et al., 2016).

L'apprentissage socio-émotionnel n‘est toutefois pas
le seul facteur qui influence positivement la réussite
scolaire et sociale. La promotion des précurseurs
scolaires, c.-a-d. le développement des compétences
en littératie précoce et en numératie précoce est es-
sentiel pour aborder les apprentissages scolaires
sous les meilleurs auspices (Allen, 2020; Joigneaux,
2013; Poncelet et al., 2020; Stutz, 2013; Tazouti et
al., 2020).

9. Le nombre de mots potentiellement connus par un individu, I'étendue des informations formelles et sémantiques associées &
chaque mot, la maitrise des structures syntaxiques formelles, les capacités & comprendre, & rappeler et & produire oralement des
histoires, a effectuer des inférences, sont autant de capacités dont la construction débute & I'oral avant méme I'entrée ¢ I'école et
qui favorisent la compréhension en lecture dés le cours préparatoire mais aussi plusieurs années apres. Des difficultés précoces
dans ce domaine ont des répercussions immédiates, mais aussi & plus long terme, sur les performances de compréhension en

lecture (Bianco, 2016).



LENTREE A LECOLE 4
ANALYSE DE LA SITUATION SCOLAIRE ACTUELLE
ET ETAT DES LIEUX DE LA RECHERCHE

4.1.2. Les précurseurs scolaires

Au Luxembourg, I'importance des précurseurs sco-
laires a été soulignée dans un ouvrage publié ré-
cemment par |'Université de Luxembourg et par
le Centre pour le développement des apprentis-
sages Grande-Duchesse Maria Teresa, intitulé:
«Lernstérungen im multilingualen Kontext: Diagnose
und Hilfestellungen» (Ugen et al., 2021). Les auteurs 'y
indiquent que les premieres compétences en littératie
et en numératie apparaissent comme des prédicteurs
significatifs des compétences ultérieures en lecture et
en mathématiques. Au niveau international, une mul-
titude d'études longitudinales montre que les com-
pétences en littératie et en numératie précoces’® des
enfants ont une forte valeur prédictive de leur réus-
site scolaire et socio-professionnelle ultérieure (Aunio
et Niemivirta, 2010; Duncan et al., 2007; LeFevre et
al., 2010aq). Il est également établi que les enfants qui
commencent I'école obligatoire avec un faible niveau
en littératie et en numératie ont du mal & rattraper
leurs pairs (Hooper et al., 2010) et qu'ils ont plus de
risque de développer des difficultés persistantes en
lecture et en mathématiques (Aster et al., 2007, p.92).

Nous avons vu plus haut que ce sont surtout les
éléves défavorisés qui rencontrent trés tot des diffi-
cultés scolaires et qui se retrouvent vite en situation
d'échec scolaire. La littérature montre que ces éleves
arrivent a I'école en ayant connu trop peu de sociali-
sations familiales & I'écrit* et met surtout en avant la
privation de stimulations intellectuelles durant la pe-
tite enfance: les familles défavorisées « manqueraient
non seulement de moyens financiers, mais aussi de
ressources culturelles. Il est dés lors logique d'obser-
ver chez la plupart des enfants de ces familles, des
déficiences d'ordre cognitif et linguistique. Ceci a pour
conséquence que ces enfants réussissent moins bien
a l'école» (Crahay, 1996, p.6).
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10.

«Deutlich zeigt sich, dass es der Schule nicht ge-
lingt soziale Disparitdten, die bereits zu Schulbe-
ginn bestehen, auszugleichen, selbst wenn die
Kinder Vorlauferfertigkeiten mitbringen. Die Aus-
nahme bilden die Friihleser und -rechnerinnen.
Der Erwerb dieser beiden Vorlduferfertigkeiten
scheint langfristig schulischen Erfolg zu garan-
tieren sowohl hinsichtlich der Bildungsabschlisse
als auch der Abschlussnoten auf der Sekundars-
tufe Il» (Stutz, 2013, p.708).

11.

«Des recherches ont montré que des enfants
faibles lecteurs, qui entrent & I'école avec un re-
tard significatif dans différentes composantes de
littératie précoce, sont issus pour une grande ma-
jorité d'entre eux de milieux socio-économiques
défavorisés (Duncan et Seymour, 2000; Raz et
Bryant, 1990; Wedge et Prosser, 1973). Plusieurs
facteurs peuvent expliquer le faible niveau de
lecture de ces enfants: une fréquence peu élevée
des activités de lecture partagée (Adams, 1990),
un matériel limité pour développer la connais-
sance des lettres (Stuart, Dixon, Masterson et
Quinlan, 1998), un niveau de développement du
langage faible (Quigley, 1973) ou un faible niveau
de conscience phonémique (Bowey, 1995; Raz et
Bryant, 1990). Les différences entre les milieux
socio-économiques sont trés marquées en ce qui
concerne le nombre de livres dans les foyers, le
nombre d'activités autour des livres et la qualité
des interactions entre les parents et I'enfant (Ni-
nio, 1980)» (dans Bara et al., 2008, p.30).
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En un mot, les enfants d'origine modeste ne sont pas
préparés a maitriser les connaissances et les pratiques
langagiéres scolairement reconnues et valorisées. Les
travaux d'orientation socio-culturelle qui cherchent
a relier la présence de précurseurs scolaires a des
indicateurs de l'appartenance sociale des enfants
montrent «qu'il y a un écart considérable entre les
connaissances relevant de la littératie émergente dont
disposent la plupart des enfants de milieux défavorisés
et les exigences scolaires telles qu'elles se manifestent
lors des premiers apprentissages de la lecture. Cet
écart initial aurait des effets durables au-deld de ces
premiers apprentissages, ce qui montrerait bien I'im-
portance décisive, en matiére de réussite scolaire, des
premiéres phases de développement du langage écrit
et des contextes socio-culturels dans lesquels elles se
déroulent» (dans Joigneaux, 2013, p. 128 — adapté).

En revanche, et comme le souligne Agnés van Zanten
(2018) dans son dossier consacré aux pratiques édu-
catives familiales des enseignants, les parents issus des
classes supérieures sont «particulierement attentifs &
écarter tous les obstacles, & mettre a profit toutes les
opportunités pour favoriser I'excellence scolaire de leurs
enfants et pour assurer leur maintien dans la voie royale
menant aux études supérieures les plus académique-
ment prestigieuses» (p.8). lls s'efforcent d'inculquer
trés tot a leurs enfants des valeurs et des habitudes
comme l'ascétisme et la régularité dans l'effort et ils
pronent des compétences intellectuelles comme l'au-
tonomie, l'esprit critique et la capacité d'argumentation
qui sont fortement valorisées par l'institution scolaire et
ses acteurs.”® Lorsque ces enfants entrent & I'école, ils
trouvent tres vite des repéres connus et évoluent dans
un contexte qui leur est familier. En revanche, les éléves
défavorisés éprouvent une véritable discordance entre
les valeurs, les attitudes et les intéréts véhiculés dans le
milieu familial et dans le milieu scolaire. On conviendra
avec Georgette Goupil (1997) que «la culture de I'école
n'est pas toujours la méme que celle du quartier ou elle
est située» (p.49). Certains auteurs expliquent I'échec
scolaire des éléves défavorisés en termes d'écart qui
existe entre la culture de I'enfant et la culture de I'école
(celle de la classe sociale dominante) et arrivent a la

conclusion que «les éléves provenant de milieux défa-
vorisés sont plus susceptibles que les autres d'éprouver
des difficultés de performance scolaire» (Hallahan et
Kauffman, 1994, p.167; voir aussi: Lahire, 2020).

La famille exerce donc une influence importante sur
la préparation a I'école, sur l'attitude des enfants &
I'égard de I'apprentissage et leur réussite scolaire ul-
térieure. De fait, de nombreuses recherches montrent
que les environnements familiaux et les pratiques édu-
catives parentales sont positivement associés au dé-
veloppement des premiéres compétences en littéra-
tie et en numératie (Poncelet et Silva, p.14; voir aussi:
Tazouti et al., 2011). Mais quelles sont au final ces com-
pétences et qu'est-ce qu'on entend par littératie pre-
coce (émergente) et numératie précoce (émergente) ?

D'aprés Christopher Lonigan et Timithy Shanahan
(2008), une compétence doit remplir deux conditions
pour étre considérée comme étant spécifiquement une
compeétence de littératie précoce. En tout premier lieu,
la compétence doit étre présente avant I'apprentissage
des compétences conventionnelles de la littératie et, en
second lieu, elle doit étre prédictive des compétences ul-
térieures de littératie. Par analogie, ces deux conditions
s'‘appliquent aussi a la numératie précoce, qui fait réfé-
rence aux premiéres habiletés en mathématiques, mais
aussi a la progressive acquisition des connaissances
mathématiques (informelles) chez les jeunes enfants
avant tout enseignement systématique et scolaire des
mathématiques. Les termes «précoce» ou «émergent»
indiquent donc qu’il y aurait «un développement pre-
coce et continu du langage écrit, qui s‘amorcerait des
les premiers mois de vie et qui se prolongerait avec les
apprentissages plus conventionnels et formels de I'écrit
a I'école» (Joigneaux, 2013, p.119). Les expressions «lit-
tératie précoce» et «numératie précoce» décrivent ainsi
une nouvelle approche du développement du langage
écrit et des prérequis mathématiques, celle qui prend
pour objet d'étude les processus au cours desquels la
littératie et la numératie émergent, et non plus seu-
lement un état de «pré-quelque chose» (pré-lecture,
pré-écriture et pré-calcul), défini en fonction des ensei-
gnements scolaires de I'écrit et des mathématiques.

Quels sont maintenant les éléments issus de la litté-
ratie précoce et de la numératie précoce qui prédis-
posent et influencent la réussite scolaire?

12. «Zweifelsohne hat jedes Kind Vorlduferfertigkeiten im Vorschulalter erworben. Ob sie allerdings im schulischen Kontext von
Bedeutung sind, definieren Politik, Bildungswissenschaften (Soziologie, Psychologie und Péddagogik), die Institution Schule und die
in ihr tatigen Akteure (z.B. Lehrpersonen, Schulpsychologen, Schiilerinnen und Schiiler) in einem stetigen Aushandlungsprozess

mit» (Stutz, 2013, S.697).
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La littératie précoce

Dans le domaine de la littératie précoce, la littérature
spécialisée que nous avons consultée fait valoir que les
meilleurs prédicteurs de la réussite ultérieure en lec-
ture et en écriture sont une solide conscience phono-
logique, la connaissance des lettres, le niveau de vo-
cabulaire et la connaissance du principe alphabétique.
Pour tout dire, Peter Hatcher et ses collegues (2004)
ont déterminé trois facteurs qui permettent d'identifier
les enfants a risque avant leur entrée & I'école primaire.
Ainsi, les enfants peuvent étre considérés & risque s'ils
ont un faible niveau de compétence dans les téches de
conscience phonologique, de connaissance des lettres
et de vocabulaire, et s'ils sont particulierement lents &
acquérir ces compétences.

La recherche est unanime sur le fait que la conscience
phonologique constitue I'élément fondamental dans
la réussite de I'apprentissage de la lecture.” Elle peut
étre définie comme la capacité & percevoir, & décou-
per et d manipuler de fagon intentionnelle les unités
sonores d'un mot (rimes - syllabes - phonémes). En
entrant & I'école maternelle, les éléves posseédent déja
des connaissances langagiéres, en lien avec le milieu
familial. Toutefois ces connaissances ne suffisent pas
& se préparer & l'apprentissage de la lecture. Il est
ainsi indispensable que les éléves apprennent les cor-
respondances entre les graphémes et les phonémes.
La recherche recommande d'ailleurs de développer la
conscience phonologique deés le préscolaire gréce a
des exercices spécifiques, ce qui permettrait d'accélé-
rer en méme temps la compréhension du principe al-
phabétique.” Les tdches de conscience phonologique
et la compréhension du principe alphabétique doivent
nécessairement faire I'objet d'un enseignement sys-
tématique, explicite, rigoureux et régulier & I'école.
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Au Luxembourg, cette étape a été franchie avec l'intro-
duction du programme «Phonologesch Bewosstheet
mam Sila» au niveau des classes du cycle 1 en janvier
2021. Ce programme, qui place les habiletés phono-
logiques et leur entrainement régulier au centre des
apprentissages, constitue un élément important dans
la préparation a l'apprentissage du langage écrit au
cycle 2. Ce programme développe, pas a pas, par le
jeu avec la rime et la syllabe, la sensibilité aux sons du
langage et permet de découvrir le lien existant entre
lettres et sons. Le contact ludique avec le langage écrit
est initié par la recherche de I'écrit dans la vie quoti-
dienne et l'exploration multisensorielle des lettres.
D'ailleurs, la connaissance des lettres (c.-a-d. étre ca-
pable de les reconnaitre et de les nommer) est indis-
pensable pour le décodage, qui est le mécanisme a la
base de l'apprentissage de la lecture. Les études qui
proposent des entrainements ciblés pour améliorer la
lecture montrent que les plus efficaces sont ceux qui
développent la conscience phonémique’ des éleves
en lien avec l'apprentissage des lettres et des associa-
tions lettres-sons (Byrne et Fielding-Barnsley, 1990).

La richesse du vocabulaire est également liée a la
réussite dans I'apprentissage de la lecture. Ainsi, au
début de l'apprentissage, le niveau de vocabulaire
permettrait de prédire le niveau de conscience pho-
nologique des éléves. En effet, «les enfants ont plus
de facilité & manipuler, a l'oral, les sons des mots qu'ils
connaissent que ceux de pseudo-mots. Une fois que
les éléves commencent & maitriser le décodage, le
niveau de lecture dépendrait de la richesse du voca-
bulaire et du niveau de compréhension orale» (dans
Bara et al., 2008, p.30 — adapté).

13. Les résultats de la recherche mettent en lumiére I'importance de la conscience phonologique: «1) il existe une forte corrélation
entre les mesures de conscience phonologique effectuées au préscolaire et le niveau en lecture atteint par les enfants en pre-
miere année de primaire (Bertelson, Morais, Alegria et Content, 1985; Lundberg, Olofsson et Wall, 1980; Share, Jorm, Maclean et
Matthews, 1984); 2) les enfants qui manifestent des difficultés en lecture, certains dyslexiques et les adultes illettrés, ont de tres
faibles performances dans les tdches de manipulation des sons (Bradley et Bryant, 1978; Lecocq, 1991; Morais, Cary, Alegria et
Bertelson, 1979; Sprenger-Charolles, Colé, Lacert et Serniclaes, 2000); 3) les entrainements destinés a développer la conscience
phonologique des enfants améliorent leur niveau de lecture (Ehri, Nunes, Willows, Schuster, Yaghoub-Zadeh et Shanahan, 2001)»

(dans Bara et al., 2008, p.28).

14. Le principe alphabétique est le systéme selon lequel les mots écrits sont composés de lettres qui marquent les unités linguis-

tiques, les phonemes.

15. La conscience phonémique correspond a la capacité d‘analyse phonémique, par exemple dire que dans /kado/ (cadeau) il y a

quatre phonémes.
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Le développement des compétences en littératie pré-
coce n'est pas seulement important pour 'apprentissage
de la lecture et de I'écriture. Il s'avére que la langue et
les compétences en lecture ont également une influence
sur les compétences mathématiques. En effet, dans le
contexte multilingue luxembourgeois, les résultats issus
du monitoring scolaire national montrent que les éleves
du cycle 3.1 qui ne parlent pas le luxembourgeois & la
maison obtiennent de moins bons résultats en compré-
hension de I'écrit en allemand, mais qu'ils sont aussi de-
savantagés en mathématiques par rapport a leurs ca-
marades luxembourgeois. Dans le cadre d'une analyse
dite de médiation, Carrie Georges (2021, p.17) a constaté
que les désavantages en calcul des éléves qui ne parlent
pas le luxembourgeois & la maison seraient imputables &
leur faiblesse en lecture allemande, la langue d'enseigne-
ment des mathématiques a I'école fondamentale.

Ceci dit, au-deld de l'influence de la langue, force est
de constater que les différences au niveau des ca-
pacités en numératie entre les enfants existent déja
bien avant I'entrée a I'école. Elles sont tributaires des
diverses possibilités qu'ils ont eues de réfléchir aux
nombres et d’en parler avec leurs parents ou au sein
des services de la petite enfance. Les enfants qui ont
eu l'occasion de s'exercer au comptage et de partici-
per a des activités qui favorisent la réflexion logique
en matiére de numératie au cours de leur enfance
sont nettement mieux préparés a aborder les ap-
prentissages formels en mathématiques. En réalité,
leur réussite scolaire est mieux assurée.

La recherche montre que l'aptitude des enfants en
mathématiques au début de la maternelle est un im-
portant indicateur de leur réussite académique dans le
futur, plus fiable méme que les habiletés précoces en
lecture (Duncan et al., 2007; Napoli et Purpura, 2018).
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La numératie précoce

Pour le domaine de la numératie précoce, nous allons
nous appuyer sur le modeéle élaboré par Purpura, Ba-
roody et Lonigan (2013). Ces chercheurs distinguent
trois phases.

La premiére phase renvoie aux premiéres expériences
mathématiques des enfants et aux connaissances
numériques informelles: elles sont généralement ac-
quises avant l'entrée & I'école et utilisent des tech-
nigues non conventionnelles et des stratégies auto-in-
ventées plutdt que des symboles ou des algorithmes
conventionnels (dans Tazouti et al., 2020, p.36).

Les enfants utilisent les mathématiques longtemps
avant d'aller & I'école. Au cours de la petite enfance, ils
explorent les propriétés mathématiques du monde qui
les entoure en comparant les quantités, en découvrant
des motifs dans leur environnement ou en s‘attaquant
déjad & des problémes concrets. La connaissance des
quantités émerge tres t6t et elle se développe de facon
importante pendant les trois premiéres années de l'en-
fant. Les recherches ont démontré que les bébés (de trois
a sept mois) peuvent faire la différence entre des petites
quantités, par exemple entre des ensembles de deux et
de trois éléments (Starkey et al., 1990). A I'dge de quatre
ans, les enfants sont capables de comparer les quan-
tités et d'utiliser des mots tels que «plus» et «moins».
Lorsque les enfants accumulent de I'expérience au ni-
veau du comptage, ils commencent & compter de plus
grands ensembles, comptent & partir d'un chiffre donné
et apprennent le mode de succession des chiffres. Les
enfants explorent aussi les figures, I'espace et les me-
sures. Un enfant qui construit une tour & partir de blocs
de bois utilise sa connaissance des formes (quels blocs
conviennent le mieux pour la base de la tour), de I'espace
(quel est le meilleur endroit pour déposer les blocs afin
d'assurer la solidité de la tour) et des mesures (combien
de blocs peuvent étre superposés avant que la tour ne
soit plus grande que le constructeur). Le pendant de la
conscience phonologique est constitué dans le domaine
de la numératie par la numérosité, l'ordinalité et la car-
dinalité.’® Outre les compétences purement numériques,
il est essentiel de rappeler que les processus cognitifs
(comme le traitement de l'information et la mémoire de
travail), la motivation de I'enfant, sa capacité d'autoré-
gulation et les opportunités d'apprentissage déja vécues
ont de grands effets sur le traitement cognitif et une in-
fluence sur la réussite scolaire.
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La deuxiéeme phase concerne les connaissances
liées aux nombres. Il s'agit de l'acquisition des mots
de nombres, ainsi que de l'identification et de la dé-
signation des chiffres. Typiquement, les enfants ap-
prennent leur premier mot de nombre (d'habitude le
chiffre «deux») autour de 24 mois. Entre I'dge de deux
et trois ans, ils commencent & établir une correspon-
dance entre leur connaissance de la humérosite, des
systémes de grandeurs et les mots relatifs au nombre
qu’ils ont appris dans leur langue et leur culture, com-
mencant par le comptage (Spelke, 2000). Les enfants
semblent savoir tres tét que les mots-nombres re-
présentent différentes quantités et que l'ordre dans
lequel ils disent ces mots est important. lls savent
par exemple que «4» est plus grand que «3». La re-
cherche indique qu'd I'dge de cinqg ans, la plupart des
enfants connaissent les caractéristiques essentielles
du comptage. Dans leur ouvrage intitulé «The child’s
understanding of number», Rochel Gelman et Charles
R. Gallistel (1986) proposent cing principes implicites
qui guident le développement des procédures de
comptage d'un enfant d'ége préscolaire (voir : cha-
pitre 7, p.73-82) :

Le principe de correspondance terme & terme (the
one-one principle)

Selon ce principe, un et seulement un mot-nombre
peut étre assigné a chaque élément compté (par
exemple: sion a assigné «3» a un élément dans I'en-
semble, on ne peut pas lui assigner aussi «S»).

Le principe d'ordre stable (the stable-order principle)
Selon ce principe, les mots-nombres sont toujours
utilisés dans le méme ordre (par exemple, on ne
compte jamais «1, 2, 4»).

Le principe cardinal (the cardinal principle)

Selon ce principe, le dernier mot-nombre utilisé dans
une séquence de comptage représente le nombre
d'éléments de I'ensemble compté (par exemple: si
I'on compte «1, 2, 3, 4», cela veut dire qu'il y a quatre
articles dans I'ensemble).

16. «Kinder im Vorschulalter bringen bereits ein bedeutsames Verstdndnis flir Mengen und Zahlen von zuhause mit, auf welches sie in
der Grundschule aufbauen kénnen. So kénnen sie zum Beispiel bereits erste Zahlwdrter vorwdrts aufsagen sowie kleine und groBe
Mengen einschétzen und vergleichen. Diese friihen numerischen Fertigkeiten werden als Vorlduferfertigkeiten bezeichnet. Fiir die
Entwicklung von numerischen und mathematischen Kompetenzen sind deswegen sowohl numerisch spezifische Vorlduferfertig-
keiten (z.B. Zahlfertigkeiten, Ordinal- und Kardinalitdtsversténdnis) als auch allgemein unspezifische Vorlduferfertigkeiten (z.B. Ar-
beitsgeddchtnisleistungen, Sprachverstdndnis) von zentraler Bedeutung» (Hornung et al., 2021a, S.32).
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Le principe d'abstraction (the abstraction principle)
Selon ce principe, I'ensemble sur lequel porte le
comptage peut étre constitué d'éléments hétéro-
génes tous pris comme unité (par exemple: un livre,
deux bananes et trois crayons peuvent étre comptés
dans un méme ensemble de six articles).

Le principe de non-pertinence de I'ordre (the order-
irrelevance principle)

Selon ce principe, les éléments peuvent étre comp-
tés dans n'importe quel ordre (par exemple: qu’on
compte de gauche & droite, de droite & gauche ou
dans aucun ordre particulier, on arrive toujours au
méme total d'articles).

Les trois premiers principes établissent la structure
initiale du développement de la connaissance du
comptage chez les enfants. A la fin de la maternelle,
beaucoup d'enfants peuvent compter des ensembles
qui contiennent une quantité d'articles pour lesquels
ils sont capables de nommer le nombre. Cependant, il
existe aussi des éléves qui continuent d'éprouver des
difficultés de comptage dans les classes supérieures
de I'enseignement primaire. Ceux qui ne sont pas de
bons compteurs et ceux qui ne connaissent pas les
principes essentiels au moment de commencer la
premiére année d'études au primaire risquent d'avoir
des difficultés en mathématiques (Geary, 2013).

La derniére phase du modéle renvoie aux connais-
sances numériques formelles, c.-a-d. celles enseignées
a l'école primaire, notamment la notation numérique
écrite conventionnelle et les algorithmes écrits (dans
Tazouti, 2020, p.36). Avec l'entrée dans un systéeme
d'éducation plus formel & I'école primaire, les éléves
renforcent les connaissances acquises au cours des
années précédentes et approfondissent leur com-
préhension conceptuelle des mathématiques. lls font
face & de nouveaux défis, tels que les fractions, et ils
utilisent de nouvelles compétences, telles que l'esti-
mation, des stratégies de résolution de probléme et
des algorithmes. lls acquiérent également la compreé-
hension de nouveaux concepts, tels que les opérations
arithmétiques, la proportion, la réciprocité, la commu-
tativité et l'associativité. Avec I'étendue des compeé-
tences fondamentales qui sont requises pour maitriser
les mathématiques, le succés dans ce domaine peut
constituer un défi pour certains éléves.

Un facteur important dans la réussite des éleves est la
qualité de lI'enseignant, sa gestion de classe et son en-
seignement en classe (voir: Rosenshine & Stevens, 1986;
Brophy, 1987; O'Neill, 1988; Wang et al,, 1993; Hattie,
2009). La littérature montre que l'enseignant qui a une
bonne connaissance de la matiere, une bonne compré-
hension de la maniére dont les éleves apprennent et
qui applique une évaluation qui vise 'amélioration des
apprentissages, a un effet positif sur la performance
des éléves. A ce sujet, le «National Mathematics Ad-
visory Panel» fait valoir dans son rapport final que les
enseignants sont absolument cruciaux dans la création
d‘occasions qui favorisent l'apprentissage des mathé-
matiques. Ce rapport indique aussi que sur la période
d’'une année scolaire, I'effet «enseignant» peut étre la
cause d'une variation des performamces de 12% a 14%
(gain ou perte) en relation avec I'apprentissage des ma-
thématiques chez les éléves. Cet effet s‘amplifie davan-
tage au fur et & mesure que les éléves enchainent des
excellents enseignants ou des enseignants médiocres
(NMAP, 2008, p.35 - traduction libre). On en est & ré-
véler des évidences, mais la nécessité et I'importance
d'avoir des enseignants hautement qualifiés dans le do-
maine des mathématiques aux cycles 1 et 2 de l'école
fondamentale tombe sous le sens.
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4.1.3. Les éléments qui font défaut dans le
plan d'études

En nous appuyant sur la recherche et sur les résultats
probants, il a été possible de déterminer les éléments
qu'il convient de promouvoir davantage des le début
de la scolarisation des éléves pour mieux les prépa-
rer a relever les défis en lien avec 'alphabétisation,
mais également avec l'apprentissage de la lecture,
de l'écriture et des mathématiques. Parmi les fac-
teurs propres & l'enfant, il ressort que les habiletés
socio-émotionnelles et la présence de précurseurs
scolaires jouent un réle primordial. Dés lors, dans le
contexte scolaire, il faudrait veiller & développer I'en-
semble de ces compétences, dés I'entrée a I'école, le
plus tét étant le mieux.

En ce qui concerne les habiletés socio-émotionnelles,
et par rapport & la version actuelle du plan d'études de
I'enseignement fondamental (2011), il y a bien une énu-
mération des attitudes relationnelles et des attitudes
affectives parmi les compétences transversales, mais
elles sont définies de fagon trop générique et elles sont
mises trop peu en avant. Dans l'idéal, il faudrait dyna-
miser et restructurer le plan d'études pour donner aux
habiletés socio-émotionnelles une plus grande visibili-
té et I'importance d laquelle elles aspirent, notamment
au niveau des cycles 1 et 2. Leur intégration dans le
plan d'études doit cependant respecter une certaine
logique. Limportant est de tenir compte des stades
du développement socio-émotionnel de I'enfant. Pour
bien faire, il faudrait agencer le plan d'études de telle
maniére a ce qu'il prenne appui sur des taxonomies
existantes, surtout celles dont I'efficacité a été démon-
trée. Dans le domaine du développement socio-émo-
tionnel, la référence est donnée par le modéle «De-
velopmental Therapy - Developmental Teaching»*’
élaboré par la psychiatre américaine Mary M. Wood
dans les années 1970. Le programme qui repose sur
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ce modeéle est déja appliqué par le Centre pour le
développement socio-émotionnel (CDSE). Le grand
avantage du programme est que l'accent n'est pas
mis sur les déficits, mais sur les potentiels, les forces et
les ressources des enfants, et qu'il comprend un volet
préventif destiné a tous les éléves afin de réduire les
problémes de comportement. Il y a lieu de s'inspirer de
ce modele pour garantir une progression structurée et
cohérente des habiletés socio-émotionnelles dans le
plan d'études. Prenons un exemple: comme cela est
illustré dans la figure ci-dessous (cf. Figure 9), les en-
fants d'dge préscolaire (entre 2 et 6 ans) ont le besoin
de faire des expériences enrichissantes, de connaitre
la réussite dans leurs actions et de réaliser leurs objec-
tifs. Pour développer ces compétences d'autogestion,
les enfants ont besoin de I'attention, de la confiance, de
I'encouragement et de la reconnaissance des adultes.
Ainsi, au cycle 1, 'emphase doit clairement étre mise
sur le développement du sentiment d'efficacité ou de
réussite.”® Pour les enfants Gigés de 6 & S ans, c'est-a-
dire au début de I'enseignement primaire, ce sont les
relations interpersonnelles et la désirabilité sociale qui
jouent un réle prépondérant. A ce stade, il importe de
développer tout particulierement la conscience sociale
et les compétences relationnelles. Ainsi, pour le cycle 2,
I'emphase doit étre mise sur le vivre-ensemble et sur
la capacité de batir des relations saines, d'apprendre
a communiquer avec les autres et de résoudre des
conflits ensemble. Bref, pour les éléves de cet age, il
importe de valoriser tout ce qui contribue & renforcer
les liens et le sentiment d'appartenance au groupe.

17. Au Luxembourg, ce modéle est mieux connu sous le nom de ETEP (all. : Entwicklungstherapie/Entwicklungspddagogik).

18. «The essential responsibility for a teacher of children who are in Stage Two is to be a trusted adult. For this to happen, the
teacher must remain alert to each small sign of growth, avoid negative statements, and encourage every independent effort to
succeed. Then, the effort must be recognized» (Wood et al., 2007, p.40).
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Figure 9: Les stades du développement socio-émotionnel
des enfants selon le modéle ETEP

(repris de Wood et al., 2007, p.20)
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Le méme constat s'applique aux compétences en lit-
tératie et en numératie précoces. Il y a lieu d'intégrer
tous les éléments relatifs aux précurseurs scolaires
dans un nouveau niveau de compétence qui précéde-
rait le niveau socle du cycle 1. Ce niveau préalable fait
actuellement défaut. Il est pourtant essentiel, ceci &
deux égards: d'une part, la recherche a montré que le
développement des habiletés socio-émotionnelles et
la maitrise des compétences en littératie et numéra-
tie précoces augmentent les chances de réussite des
éléves, d'autre part, la création de ce niveau préalable
constituerait un lien par rapport & I'engagement des
familles dans I'éducation de leur enfant et une conti-
nuité par rapport au plan cadre de I'éducation non-for-
melle, ou toutes ces compétences essentielles sont
explicitement décrites et mises en avant (voir: MEN-
JE et al., 2021, Partie B «Il. Petite Enfance», p.39-57).
Parce qu'une chose est slre: I'école et les enseignants
jouent un réle prépondérant dans I'épanouissement
des éleves, mais I'école a elle seule ne peut combattre
les disparités sociales. Les enseignants ont besoin du
soutien des familles et de I'’échange avec les acteurs
des structures d'éducation non-formelle.

De fait, outre les habiletés socio-émotionnelles et les
précurseurs scolaires en littératie et en numératie, et
au-deld des capacités cognitives et de la motivation
de chaque enfant,”® la littérature spécialisée pointe
sur d'autres facteurs qui prédisent la réussite scolaire
des enfants, notamment l'influence de I'environne-
ment dans lequel évolue I'enfant. Le développement
du jeune enfant est largement fagonné par les pra-
tiques de son entourage (Bradley et al., 1988) et par
celles des acteurs intervenant dans les structures de
la petite enfance et au niveau de I'école qu'il fréquente.
Quelles sont ces pratiques, sachant que toutes les pra-
tiques ne se valent pas en termes de réussite scolaire?

Les facteurs d'influence pour
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Les facteurs liés a
I'environnement familial

Les recherches qui traitent de la famille indiquent que
le premier facteur familial qui explique la réussite ou
I'échec scolaire des éleves est le statut socio-écono-
mique des familles. Comme nous I'avons déja indiqué
plus haut, ce constat est corroboré par les résultats
des évaluations nationales et internationales.

Le champ de la recherche dans le domaine de la famille
s'est tour & tour intéressé & des facteurs d'influence
comme la pauvreté (revenu instable et précarité du
travail), le niveau d'études des parents, la structure
familiale (bi- ou monoparentalité), les pratiques pa-
rentales (attentes, attitudes et style d'éducation) et
le temps consacré aux enfants (interactions, aide aux
devoirs & domicile et soutien au travail scolaire). Ces
derniéres années, l'attention s'est plutét portée sur
I'engagement (involvement) des parents dans I'édu-
cation scolaire et sur le partenariat avec |'école. Les
études qui s'intéressent da l'influence du contexte fa-
milial ont clairement montré que la famille constitue le
premier contexte d'apprentissage pour I'acquisition du
langage,®® pour le développement des compétences
en littératie et en numératie précoces, et pour la pro-
motion des comportements (Niklas & Schneider, 2017).
En ce sens, la famille exerce une influence importante
sur la préparation & I'école, sur les attitudes des en-
fants & I'égard de I'apprentissage et sur leur réussite
scolaire ultérieure. En fin de compte, comme les bases
pour le développement de toutes ces compétences
sont établies dans la petite enfance, on peut affirmer,
en paraphrasant Annie Da-Costa Lasne (2012), que
la réussite scolaire se prépare dans le quotidien des
familles.® En réalité, il s'‘avére que ce quotidien differe
grandement selon I'appartenance sociale.

19. « Wenngleich die Konzepte von Vorlduferfertigkeiten in allen diesen Studien hdchst heterogen konzipiert sind, zeigt sich recht
einheitlich, dass diese flir den weiteren schulischen Verlauf und die Noten bedeutend sind. Neben den Vorlduferfertigkeiten ist im
Grundschulbereich auBerdem der IQ einer der wichtigsten Prddiktoren der Schulleistung (vgl. La Paro & Pianta, 2000). Im Verlauf
der Schulkarriere scheinen allerdings — wie Schul-, Hochbegabungs- und Expertisenforschung belegen — motivationale Aspekte
sowie die Leistungsorientierung der Peergroup im Vergleich zum IQ an Bedeutung zur Vorhersage von Schulleistungen zu gewinnen
(vgl. Fend, 1997: Stamm, Niederhauser & Mdiller, 2006)» (dans: Stutz, 2013, p.698 ; voir aussi Becker & Biedinger, 2008, p.661-665).

20. Dans un entretien accordé au magazine EDI (Infomagazin fir Elteren : N°1, 2020, p.32), Dr. Marc Schmidt, directeur du Centre pour le dé-
veloppement des compétences langagiéres, auditives et communicatives (dénommé Centre de Logopédie), insiste sur le réle déterminant
des parents dans le développement du langage de leur enfant lorsqu'il affirme : « Eltern haben von Anfang an einen groBen Einfluss auf
die Sprachentwicklung ihres Kindes. Sprache wird in der Interaktion mit den Bezugspersonen erworben. Die natirliche Zuwendung und
eine positive Beziehung stellen den optimalen Néhrboden einer guten sprachlichen Entwicklung dar. Die Eltern unterstitzen das Kind,
indem sie ihm aktiv zuhdren, sich dabei Zeit lassen, nachfragen, ergéinzen und eigene Ideen und Erfahrungen einbringen. Sie vervollstcin-
digen die Aussagen des Kindes in alltdglichen Situationen und bieten ihm so ein korrektives Sprachvorbild. Es entstehen Dialoge, in denen
das Kind den sprachlichen Input erhdit, der seine sprachliche Entwicklung vorantreibt » (dans EDI, 2020, p.32).

2

=

2012, p.317 - thése de doctorat).

. Citation originale : « La réussite scolaire se prépare chaque jour, et dans I'ordinaire des situations familiales » (Da Costa-Lasne,
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Dans une étude menée aupres d'enfants francgais
d'ége préscolaire, portant sur la comparaison des
performances en littératie précoce d'enfants & risque
(issus pour la majorité de milieux socio-économiques
défavorisés) a celles d'enfants de classes aisées, Flo-
rence Bara et ses collegues (2008), en s‘appuyant
sur les résultats d'une étude menée par Anat Ninio
(1980), soulignent que «les différences entre les mi-
lieux socio-économiques sont trés marquées en ce
qui concerne le hombre de livres dans les foyers, le
nombre d'activités autour des livres et la qualité des
interactions entre les parents et I'enfant» (p.30).
Des recherches montrent d'ailleurs que des enfants
faibles lecteurs, qui entrent & I'école avec un retard
significatif dans certaines composantes de la littéra-
tie précoce, sont issus pour la grande majorité d'entre
eux de milieux socio-économiques défavorisés (Dun-
can & Seymour, 2000; Raz & Bryant, 1990). D'apreés
ces auteurs, le faible niveau de lecture des enfants qui
sont issus d'un milieu défavorisé s'expliquerait par le
matériel limité qui est & disposition pour développer
la connaissance des lettres, par un faible niveau de
conscience phonémique et par un niveau de déve-
loppement du langage insuffisant. Dans son ouvrage
de référence intitulé «Beginning to read», Marilyn J.
Adams (1990) estime qu’'un enfant de classe moyenne
entre & I'école primaire avec 1000 & 1700 heures de
lecture partagée, contre seulement 250 heures pour
un enfant issu d'une famille modeste (pp.82-91; voir
aussi : Fletcher & Reese, 2005; Hart & Risley, 1985).

Le clivage social ne se cantonne toutefois pas a la
fréquence des activités de lecture partagée ou au
nombre de livres disponibles & la maison. Sur un plan
plus qualitatif, beaucoup de travaux d'orientation so-
cio-culturelle confirment qu'il y a une grande hétéro-
généité des pratiques de lecture partagée ou d'écri-
ture entre les familles de classes aisées et modestes.
Ainsi, par exemple, dans les familles plus favorisées, la
lecture partagée est plus interactive et les échanges
oraux sont plus fréquents. Ces familles sollicitent da-
vantage leurs enfants avant, pendant et aprés la
lecture du texte, ce qui favorise les apprentissages
langagiers, la conscience métalinguistique® et le
vocabulaire, somme toute des éléments qui relevent
de la littératie précoce. Dans son enquéte ethnogra-
phigque menée au début des années 1970 au sein des
communautés du Sud-Est des Etats-Unis, Shirley B.
Heath (1983) a montré que le type d'interactions lan-
gagieres et le type de questions (plus ouvertes) po-
sées dans les familles plus aisées font écho aux pra-
tiques des enseignants dans le contexte scolaire. Ceci
explique que les enfants issus d'un milieu favorise se
sentent plus a l'aise & I'école puisqu’ils connaissent ce
type d'échange. Ainsi, bien avant I'entrée & I'école, ils
ont intériorisé certains traits des lectures partagées
en famille: ils adoptent par exemple une intonation
et une prosodie relativement caractéristiques des
lectures orales qui leur sont faites et ils utilisent des
énoncés et des formulations («il était une fois») plus
proches du registre du langage écrit. En un mot, l'ef-
fet de I'activité de lecture partagée sur le dévelop-
pement des compétences en littératie est énorme. I
dépend de la qualité des interactions parent-enfant
et des pratiques de lecture familiale.

22. Expliquée brievement, la conscience métalinguistique est une habileté cognitive de haut niveau qui consiste a réfléchir sur la
langue et & traiter ses composantes de maniére contrélée. Elle intégre diverses habiletés qui permettent par exemple & une
personne de porter son attention sur les composantes linguistiques du message, de traiter I'information abstraite dans un texte
(comme les ambiguités et les métaphores), de bien comprendre les consignes données et de résoudre des problemes (mathéma-
tiques ; questions sur un texte). En ce sens, le niveau de développement de la conscience linguistique est un prédicteur de réussite
en lecture, en écriture et en mathématiques (dans : Pinto & El Euch, 2015).
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D'ailleurs, la lecture partagée peut s'inverser une fois
que les enfants ont appris & lire. Dans ce contexte,
Christian Klicpera et Barbara Gasteiger-Klicpera
(1998) font état d'une étude de grande envergure
menée en Angleterre par Hewison et Tizard (1980),
dont l'objectif était d'étudier la relation qui existe
entre la fréquence avec laquelle les parents encou-
ragent leurs enfants (inscrits en premiere année du
primaire) & leur lire une histoire et leurs progres en
lecture. Les enfants du groupe expérimental étaient
tous issus d'un milieu défavorisé. C'est I'école qui leur
fournissait les livres. Cette intervention fut compa-
rée a un groupe contrdle, pour lequel les éléves re-
cevaient un enseignement de la lecture en petits
groupes plusieurs fois par semaine. Aprés deux an-
nées d'expérimentation, les résultats ont finalement
montré que les enfants qui avaient régulierement
eu l'occasion de lire des histoires & leurs parents,
avaient des performances en lecture nettement su-
périeures aux éléves du groupe contréle. En ce sens,
la campagne de promotion de la lecture lancée par le
MENUJE en juin 2021 intitulée «Liesen ass gesond» est
un pas dans la bonne direction, dans le sens ou elle
entend nourrir le goGt de la lecture et revaloriser son
réle dans la vie privée. De facon générale, les livres
et les albums (coexistence de textes et d'images) sont
des supports privilégiés qui accentuent ou réduisent
les inégalités socio-culturelles face aux usages sco-
laires du langage et aux différentes facettes de son
apprentissage.

Le méme constat s'‘applique aux premieres pratiques
de socialisation & I'écrit. Dans les milieux plus favori-
sés, les familles soutiennent les tentatives d'écriture
approchée de leurs enfants. lls mettent & leur dispo-
sition des objets et des espaces spécialement desti-
nés a faire ces premiers essais. lls les sollicitent sur ce
plan, commentent avec eux et valorisent tout ce qui
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est écrit. Dans ces conditions, ces enfants sont davan-
tage préparés que les autres a prendre conscience du
caractéere symbolique et alphabétique de I'écrit (Mar-
tini & Sénéchal, 2012). En revanche, dans les familles
populaires, les enfants sont le plus souvent canton-
nés au réle d'observateur des différentes pratiques
de I'écrit. Dans I'enquéte de Shirley B. Heath (1983),
les parents issus de milieux défavorisés interdisaient
a leurs enfants d'utiliser leurs crayons en dehors de
leur contréle et mettaient I'accent sur le trace des
lettres ou sur l'orthographe des mots copiés, inhibant
ainsi toute tentative d'écriture approchée, élément
pourtant essentiel de I'écriture émergente. Alors que
les enfants issus de milieux favorisés s'approprient
I'écriture par tdtonnement, en explorant progressi-
vement les phases qui constituent le développement
du langage écrit (phase 1: graphies indifférenciées
- phase 2: écriture pictographique - phase 3: pho-
nétisation), il s‘avére que les enfants plus défavorisés
n‘ont souvent pas |'opportunité ou la chance de par-
courir les stades du cheminement conduisant vers la
maitrise de I'écriture conventionnelle. Cette inégale
connaissance de certaines conventions propres aux
situations de I'écrit font en sorte qu'au moment de
I'entrée & I'école, les jeunes enfants ne sont pas tous
identiquement familiarisés aux différents usages et
fonctions possibles de I'écrit.

Le constat est le méme pour le domaine de la numé-
ratie. La recherche sur la numératie en contexte fa-
milial est plus récente et les références moins nom-
breuses que pour la recherche sur la littératie. Il est
tout de méme bien établi que la fréquence et surtout
la qualité des interactions entre les parents et leurs
enfants autour des premiers apprentissages numé-
riques produisent de fortes différences au niveau
des compétences en numératie. Débora Poncelet et
ses collegues (2020) disent que «ces stimulations
en numératie, partagées par les parents et leur en-
fant, prennent corps & travers soit des activités de
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type formel, soit de type informel» (p.123). Ainsi, par-
mi les pratiques formelles de numératie, ces auteurs
font référence a toutes les activités par lesquelles
les parents vont enseigner intentionnellement les
nombres, les quantités ou l'arithmétique a leurs en-
fants dans le but d'améliorer leurs connaissances.
En ce qui concerne les pratiques informelles, ces
mémes auteurs les définissent comme des activités
qui sont «vues comme des expériences partagées au
sein desquelles les apprentissages des nombres, des
quantités ou l'arithmétique auront lieu incidemment
par le biais des échanges et discussions sur le nombre
qui vont nafitre au cours des interactions inhérentes &
I'activité» (p.123). Le bricolage, les activités de mesure
dans le cadre d'une recette de cuisine et les jeux de
société (p.ex.: jeux de cartes et jeux de plateau) sont
des exemples d'activités de numératie informelle. La
recherche a distinctement mis en évidence le lien po-
sitif qui unit les activités familiales dans le domaine de
la numératie précoce avec les performances en ma-
thématiques des éleves du préscolaire. La fréquence
et la qualité des activités en numératie précoce est
un bon prédicteur des connaissances mathématiques
et de la maitrise arithmétique des éleves. En ce sens,
on ne peut que saluer l'initiative récente du MENJE
intitulée «Zdit fir ze spillen»?* qui a consisté a distri-
buer 3200 boites de jeux a I'ensemble des classes de
I'école fondamentale (du cycle 1 au cycle 4) et qui vi-
sait a favoriser les activités en famille.

La littérature indique qu'il existe un gouffre entre les
pratiques parentales en fonction du statut socio-éco-
nomique des familles. Il semble que les enfants issus
de milieux favorisés bénéficient généralement d'un
apprentissage a domicile beaucoup plus stimulant et
plus riche. Dans son étude portant sur les pratiques
éducatives familiales des enseignants, Agnés van
Zanten (2018) souligne la spécificité des ressources
dont disposent les parents des classes supérieures.
Parmi ces ressources, il y a le capital culturel (le niveau
d'éducation et I'accés aux informations sur I'école) et
surtout le temps (disponibilité pour aider les enfants a
faire leurs devoirs ou a les accompagner & des activi-
tés culturelles). Selon Sheri-Lynn Skwarchuk (2009),
la fréquence des expériences vécues par les enfants
en numératie précoce dépend grandement de la per-
ception que les parents ont de lI'importance de cette
sensibilisation et du sentiment qu'ils éprouvent pour
proposer de telles activités. Ainsi, comme le soulignent
Débora Poncelet et ses collegues (2020, p.125), des
parents qui sont peu confiants en leurs propres ca-
pacités mathématiques, accordent moins d'impor-
tance au développement des compétences numeé-
riques et trouvent la thématique moins intéressante
a soutenir aupres de leurs enfants que des parents
ayant des croyances plus positives d I'égard des ma-
thématiques. Lorigine sociale a donc également une
influence sur les croyances des parents d I'égard des
mathématiques. Fort heureusement, il ne s'agit pas
d'une fatalité, puisque de nombreuses recherches ont
montré qu’une intervention efficace au niveau des
familles défavorisées peut réduire de fagon substan-
tielle I'écart de performances observé a l'entrée du
préscolaire entre les enfants issus d'un milieu favorisé
et ceux provenant d'un milieu défavorisé (Galindo &
Sonnenschein, 2015; Merz et al., 2014).

23. Lancée en mars 2021, cette initiative suivait plusieurs objectifs: «Les jeux sont mis & la disposition des enfants qui pourront les
emprunter pour jouer en famille & la maison, créant des moments privilégiés de convivialité, en toute sécurité face au virus.
Au-deld de la détente et de I'opportunité de se changer les idées, les jeux de société permettent de développer de nombreuses
compétences chez I'enfant : la patience, la concentration, la pensée logique et tactique, la créativité, la motricité, la motivation,
I'engagement, la gestion de ses émotions, la communication» (source: https://men.public.lu/fr/actualites/communiques-confe-

rence-presse/2021/03/26-spillkescht.html).
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Le réle des familles dans la réussite scolaire des en-
fants passe aussi par la transmission des valeurs et
des compétences sociales. En favorisant ces «soft
skills » chez leurs enfants, les parents issus des classes
supérieures mettent toutes les chances de leur cété
pour développer des stratégies d'adaptation effi-
caces a l'institution scolaire, parce qu'ils savent per-
tinemment que ces compétences seront utiles dans
I'interaction avec les enseignants (voir: McCrory
Calarco, 2018; Van Zanten, 2018). En revanche, les
enfants provenant de milieux défavorisés sont is-
sus de familles qui sont fréequemment confrontées &
de nombreuses sources de stress (précarité du tra-
vail ; revenu instable), accentuées par des difficultés
personnelles chez les parents (alcoolisme, instabi-
lité conjugale). Ces enfants sont plus enclins & avoir
une relation marquée par la coercition réciproque
avec leurs parents. En effet, au lieu d'encourager
des conduites socialement appropriées, ces parents
adoptent une attitude menagante ou punitive & la-
quelle les enfants s'opposent. En retour, I'opposition
des enfants entraine le plus souvent I'abandon des
exigences initiales réclamées par les parents, ce qui
encourage les enfants a reproduire leurs comporte-
ments d'opposition. De tels enfants & haut risque ar-
rivent a I'école sans avoir appris les stratégies cogni-
tives, ni les habiletés d'autorégulation des émotions
qui sont pourtant nécessaires d la vie en groupe dans
un environnement structuré. D'ailleurs, d'apres Geor-
gette Goupil (1997), «les enseignants évoquent sou-
vent le type d'éducation offert par les parents comme
étant & l'origine des problémes de comportement»
(pp.132-133).

Une remarque importante s'impose: Ce que nous ve-
nons de présenter de fagon tranchée, presque cari-
caturale, sur les espaces de socialisation précoces et
sur les différentes pratiques parentales concernant
le type de littératie et de numératie pratiqué, ne re-
flete pas forcément le quotidien et la réalité dans les
familles, qu'elles appartiennent aux classes aisées ou
aux classes populaires. Certes, un enfant a plus de
chances de devenir un bon lecteur s'il voit quotidien-
nement ses parents lire et s'il vit entouré de livres a
sa libre disposition, tant il est vrai que la socialisation
passe en grande partie par I'imitation et I'imprégna-
tion. Cependant, la transmission culturelle familiale
ne s'opere pas de maniere pratique et inconsciente.
Contrairement a l'idée d'une action educative auto-
matiquement exercée par l'environnement, les re-
cherches actuelles indiquent qu'il ne suffit pas de
posséder une formidable bibliothéque pour stimuler le
développement intellectuel de I'enfant, il faut encore
lui transmettre le goGt de la lecture, ce qui suppose un
investissement parental conséquent qui demande du
temps et qui passe par exemple par le fait de lire pré-
cocement des histoires a son enfant, de le guider et
de lI'accompagner dans ses lectures (dans Draelants
& Ballatore, 2014, p.127). De tout ce qui précéde, une
conclusion s'impose : L'investissement des parents est
un facteur capital.

La littérature spécialisée®* nous indique que I'enga-
gement parental est & double face : d'un cété, il y a
ce que les parents font et mettent en place & la mai-
son pour soutenir I'éducation scolaire de leurs en-
fants (p.ex.: discussions & propos de la journée sco-
laire, activités familiales relatives aux apprentissages
scolaires de I'enfant et aide ou supervision pendant

24. Voir: Deslandes & Bertrand, 2005 ; Sheldon, 2002 — dans Poncelet et al., 2020, p.122-123



LENTREE A LECOLE 4
ANALYSE DE LA SITUATION SCOLAIRE ACTUELLE
ET ETAT DES LIEUX DE LA RECHERCHE

la période des devoirs & domicile), et d’'un autre coté,
il y a ce gu'ils font et mettent en place au niveau de
I'école (p. ex.: communication avec les enseignants et
participation aux événements scolaires). Linfluence
de I'engagement parental sur les performances sco-
laires est aujourd’hui reconnue, attestée et largement
documentée.**

On a longtemps entretenu l'idée que les enfants issus
d'un milieu modeste avaient tout intérét a fréquenter
des espaces sociaux et des services communautaires
de la petite enfance pour avoir la chance de favoriser
leur entrée dans la lecture, I'écriture et les mathéma-
tiques. Des recherches relatent que les parents des
classes populaires évitent les moments de lecture et
d'écriture partagées, la lecture et l'écriture repré-
sentant pour eux une situation anxiogéne. D'autres
études indiquent que ces parents se sentent peu ou-
tillés pour offrir un soutien en lecture & leur enfant au
moment de I'entrée a I'école (dans Allen, 2020, p.55).
Heureusement, la recherche soutient qu'il ne faut pas
étre un lecteur expert pour transmettre des habiletés
en lecture ou l'envie de lire & son enfant. En effet, il
existe des programmes d'intervention aupres des fa-
milles qui démontrent que, quel que soit le profil ou le
niveau de scolarisation des parents, il est possible de
proposer un accompagnhement ciblé aux parents afin
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qu'ils soient en mesure de soutenir eux-mémes leur
enfant dans le développement précoce des habiletés
en lecture et en mathématiques, ainsi que dans le do-
maine des habiletés socio-émotionnelles.

Dans la partie qui suit, nous allons dresser un inven-
taire des programmes d'intervention qui existent, et
qui ont fait leurs preuves, en vue de soutenir les pa-
rents dans le développement des compétences so-
ciales et des compétences en littératie et en nume-
ratie précoces chez leurs enfants. Nous aborderons
ensuite le partenariat école-famille et tenterons de
montrer 'importance que revét cette forme de colla-
boration pour I'épanouissement des éleves.

25. Dans un article consacré aux pratiques éducatives parentales et aux premieres compétences en numératie des enfants d'dge
préscolaire, Débora Poncelet et ses collegues (2020) référencient une série de méta-analyses et de syntheses récentes qui
«mettent en évidence l'influence de I'engagement des parents sur les performances scolaires de leur enfant (Castro, Exposi-
to-Casas, Lopez-Martin, Lizasoain, Navarro-Asencio et Gaviria, 2015; Jeynes, 2018; Kim et Hill, 2015; Ma, Shen, Krenn, Hu et

Yuan, 2016; Wilder, 2014)» (p.122).
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4.2.1. Les programmes d‘intervention auprés
des parents

Afin de réduire les inégalités sociales et de lutter
contre les inégalités scolaires, la recherche recom-
mande d'agir dés la petite enfance avec des pro-
grammes d'intervention en classe, mais préconise
aussi des programmes d'intervention dans I'environ-
nement familial. [l n‘est donc pas étonnant de voir que
dans de nombreux pays — comme l'‘Allemagne, I'An-
gleterre, I'Australie, le Canada (Québec), les Etats-
Unis et la Suisse — la famille représente une cible d'in-
tervention privilégiée. Dans ces pays, les politiques
ont amorcé un travail en direction des parents issus
de milieux socialement défavorisés et des familles
ayant un arriére-fond migratoire dans le cadre de
programmes d'éducation parentale. Au Luxembourg,
cette culture d'intervention aupres des familles &
risque ne s'est pas encore imposée. A tout le moins,
elle n'est pas institutionnalisée. Il existe certes des ini-
tiatives plus ou moins développées, comme I'Ecole des
Parents®® (Eltereschoul Janusz Korczak) de la Fon-
dation Kannerschlass, le projet COMPARE#” de I'Uni-
versité du Luxembourg, ainsi que la noble idée des
«centres familiaux»*® et des «parents de quartier»=?
lancée par le MENJE en septembre 2019. Toutes ces
initiatives s'accordent pour dire que les enfants ont

besoin de familles fortes et que les parents jouent un
réle déterminant dans la réussite de leur enfant, dans
la construction de son bien-étre et de son devenir. De
fait, en référence au titre évocateur d'une publication
de Tilman Brand et Tanja Jungmann (2013): «Kinder
schiitzen, Familien stdrken», soutenir les familles &
risque s'apparenterait a protéger leurs enfants des
inégalités sociales et des échecs scolaires. Les pro-
grammes d'intervention auprés des parents visent a
renforcer le réle des parents, & mieux les outiller et
promouvoir leur implication dans I'éducation de leur
enfant, en tenant compte des réalités quotidiennes
des familles, ainsi que de la diversité des structures
familiales, du contexte socio-économique et de l'ori-
gine linguistique.

Llnstitut national de santé publique du Québec
(INSPQ) a publié deux avis scientifiques portant sur
I'efficacité et sur les conditions de succes des pro-
grammes de formation aux habiletés parentales. Le
premier avis concernait les interventions efficaces en
promotion de la santé mentale et en prévention des
troubles mentaux. Les conclusions de I'INSPQ (2008)
révelent des effets bénéfiques & court terme, tant

26. L'Ecole des Parents est un service a caractere préventif de la Fondation Kannerschlass. Il existe depuis 2002 et s'adresse & tous les

parents ayant envie de se rencontrer, de s'échanger et de s'informer sur des sujets liés a I'éducation. Pour pouvoir atteindre un maxi-
mum de parents, I'Ecole des Parents travaille en étroite collaboration avec les communes, les associations de parents, les créches, les
maisons relais et les écoles, de méme que tout autre service ou institution rencontrant et encadrant des parents. L'Ecole des Parents
met & disposition un catalogue de thémes permettant d'organiser des activités pour parents, mais propose aussi des offres «sur me-
sure» adaptées aux besoins spécifiques du public cible. L'offre englobe un cadre d'échanges sur tout ce qui est lié & I'éducation et a la
famille: un soutien pour la vie en famille quotidienne, des discussions ouvertes avec la recherche de solutions, un forum d'informations,
une mise en valeur de leur réle de parents et une possibilité de rencontrer d'autres parents ayant les mémes intéréts. Pour favoriser les
échanges, le personnel de I'Eltereschoul rencontre les parents exclusivement en groupes, que ce soit a travers des soirées & thémes,
des cours, des groupes de parole ou d'autres manifestations. (source: https://www.kannerschlass.lu/fr/nos-services/eltereschoul).

27. COMPARE est un projet de I'Université du Luxembourg, dirigé par Dr. Claudine Kirsch et son équipe, qui mise sur la collaboration

entre les parents et les éducateurs des services de la petite enfance pour favoriser I'éducation plurilingue des enfants dgés de 1 a

4 ans, en particulier ceux issus d’un milieu socio-économique défavorisé: «International assessment studies continue to show that
children of ethnic minority background and low socioeconomic status are more likely to have poor literacy skills and weak academic
achievements. Preliteracy skills are strong predictors of literacy development, and, therefore, it is essential that parents and early
childhood educators engage children in literacy activities from an early age. In trilingual Luxembourg, the non-formal sector of
early childhood underwent important changes. In 2017, a multilingual education program was implemented, requiring educators
to develop children’s skills in Luxembourgish, familiarize them with French and value their home languages. The program builds on
language education, partnership with parents and networking with various institutions. Currently, home-creche collaboration and
multiliteracy activities in créches are underdeveloped>» (source: https://wwwen.uni.lu/research/fhse/dhum/research_institutes/
multilingualism/research_projects/compare_collaboration_with_parents_and_multiliteracy_in_early_childhood_education).

28. Les centres familiaux: «Avec le soutien financier de I'Etat, les attributions des structures d'éducation et d'accueil (SEA) vont s'élargir dans

les années a venir: 'ambition est de favoriser la création d'espaces conviviaux ou les parents pourront s'attarder, échanger, recevoir des
renseignements pratiques, s'informer sur les diverses mesures d'accompagnement, en bref accéder aisément aux ressources nécessaires
& l'accomplissement de leur mission de parents» (source: MENJE, 2018, p.26 - Dossier de presse de la rentrée 2019-2020).

29. Les parents de quartier: «Un projet pilote de parents de quartier (Stadtteileltern) sera lancé pour promouvoir l'intégration des popula-

tions étrangéres au Luxembourg. Ces parents auront une fonction de multiplicateurs dans la mesure ou ils fournissent des informations
autour de sujets comme I'€ducation, la formation ou la santé, en particulier & des familles issues de I'immigration dont les enfants ne sont
pas inscrits dans une structure d'éducation et d'accueil» (source: MENJE, 2019, p.26 - Dossier de presse de la rentrée 2019-2020).
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sur les pratiques parentales et le bien-étre des pa-
rents que sur le comportement des enfants. L'avan-
tage majeur réside dans le fait que toutes les familles
peuvent bénéficier de ces programmes, indépendam-
ment de leur statut socio-économique. Le second avis
portait sur I'efficacité des interventions de type «ser-
vices intégrés en périnatalité» et pour la petite en-
fance en fonction des différentes clientéles. Dans ce
cadre, I'INSPQ (2010) rapporte que les programmes
qui combinent les interventions de soutien parental
(groupes de parents ou visites & domicile) a I'interven-
tion précoce aupres de I'enfant entrainent des effets
bénéfiques G long terme sur les pratiques parentales,
le développement et la santé mentale de I'enfant.

De nombreuses études se sont intéressées aux pro-
grammes d'intervention auprés des parents en lien
avec les compétences de littératie précoce. Comme
le font valoir Youssef Tazouti et ses collegues (2020),
ces interventions reposent principalement sur l'idée
que les parents issus de milieux défavorisés ne savent
pas forcément quoi faire pour engager leurs enfants
dans des interactions riches favorisant le développe-
ment des compétences en littératie émergente. Ces
programmes visent & encourager ces parents a utili-
ser un langage riche et varié, ainsi que des structures
grammaticales complexes, & poser des questions &
leurs enfants ou encore & mettre en place des jeux
et des activités utilisant le langage (voir: I'étude de
Bierman et al., 2015; I'étude de Levin et Aram, 2012;
la méta-analyse de Roberts et Kaiser, 2011). Dans
I'ensemble, les résultats issus de ces programmes et
de ces interventions montrent des effets positifs sur
I'implication des parents et sur la préparation scolaire
des enfants.
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Pour les travaux dans le domaine de la numératie pré-
coce, le constat est identique. Selon Youssef Tazouti
et ses collegues (2020), la plupart des recherches qui
se sont intéressées aux programmes d'intervention
aupres des parents pour le développement des com-
pétences en numératie précoce ont mis en évidence
que les compétences numériques des enfants ayant
bénéficié d'une intervention & domicile se sont nette-
ment améliorées par rapport a celles des enfants du
groupe témoin (voir: I'étude de Lindner et Emerson,
2019; l'etude de Niklas et al., 2016; I'é¢tude de Ra-
mani et Scalise, 2020). La majorité de ces travaux a
recours a des supports ludiques tels que les jeux de
société, les jeux de cartes et les jeux de dés. Comme
certains parents ne se sentent pas compétents pour
favoriser les habiletés numériques de leurs jeunes en-
fants, de plus en plus de programmes fournissent des
formations aux parents et n'hésitent pas a intervenir
directement & leur domicile. Les modalités d'interven-
tion sont d'ailleurs un point important, dans le sens
ou elles constituent un frein ou un levier. C'est ce qui
différencie les programmes d'intervention efficaces
de la plupart des mesures qui sont mises en place au
Luxembourg.

En théorie, il faut faire la distinction entre deux moda-
lités d'intervention. Il y a d’'une part le mode d'inter-
vention qualifié de « Geh-Struktur». C'est celui ou I'in-
tervention se fait de fagon ciblée, directement aupres
des familles identifiées comme étant vulnérables, s'il
le faut a leur domicile.*® Au Luxembourg, il n'y a que
I'Office national de I'Enfance (ONE) et les prestataires
de services qu'il a sélectionnés (comme p.ex. le ser-
vice Familljenhéllef de la Croix-Rouge qui est manda-
té par I'Etat pour prester assistance aux familles), qui
mettent en ceuvre de telles mesures afin d'appuyer
les familles qui connaissent des difficultés dans leur
vie quotidienne. Ainsi, les parents qui n‘arrivent plus &
gérer les téches de la vie familiale ou qui ont des dif-
ficultés au niveau de I'éducation et des relations avec
leur enfant, ont la possibilité de contacter 'ONE afin
de bénéficier d'une aide socio-familiale ou d'une as-
sistance en famille. Force est de constater cependant
que les familles vulnérables ne sont pas identifiées de
facon systématique, mais que l'initiative de contac-
ter l'institution incombe aux parents. Cela pose pro-
bléeme, car comme I'indique la littérature consultée, ce
sont surtout les familles issues de milieux défavorisés
qui sont réticentes & demander de l'aide.

30. «cAngebote mit einer Geh-Struktur finden in der Regel bei den Familien zu Hause statt» (Adamaszek et al., 2013, p.36)
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Dans le second cas, celui de la «kKomm-Struktur», c'est-
a-dire le modele le plus répandu au Luxembourg, I'offre
est plus large, elle s‘adresse a toutes les familles, indé-
pendamment de leur statut socio-économique. Il n'y
a pas dingérence directe dans la sphere familiale. |l
s'avere que ce mode d'intervention pose aussi probléme
aux familles des classes populaires, qui manquent sou-
vent de temps et sont peu disposées d se déplacer pour
obtenir de I'aide.* Les limites de ce type d'intervention
sont bien connues par les acteurs nationaux, ceux qui
accueillent les parents en vue de leur offrir un soutien
au niveau des pratiques éducatives. Dans un entretien
accordé au Tageblatt, Madame Jeannine Schumacher,
directrice de I'Ecole des Parents de la Fondation Kan-
nerschlass, pointe du doigt le manque de courage po-
litique d'implémenter des programmes d'intervention
ciblés aupreés des familles vulnérables.** Cette réticence
politique est incompréhensible, d'autant plus que les
résultats des meéta-analyses et des recherches les plus
récentes plaident en faveur des interventions auprés
des familles pour agir efficacement sur les environne-
ments d'apprentissage & domicile.

Dans leur analyse des programmes d'intervention au
sein de I'environnement familial pour les compétences
en littératie et en numératie précoces, Youssef Tazouti
et ses collégues (2020) ont identifié un certain nombre
de caractéristiques qui contribuent & rendre les pro-
grammes d'intervention plus efficaces. Premiérement, il
semble utile d'inclure un volet «formation des parents»
dans les interventions proposées. Deuxiémement, la
vérification de l'implémentation du programme et la
mise en place de réajustements en cours d'implémen-
tation constituent une autre condition d'efficacité des
programmes. Troisiémement, il est important de cibler
des compétences spécifiques & développer qui soient

clairement adaptées au niveau des enfants. Quatrie-
mement, le recours & des supports plus ludiques pour
favoriser le développement des compétences en litté-
ratie et numératie émergentes en milieu familial semble
constituer une voie efficace. Lintérét de favoriser de
tels programmes d'intervention ciblés sur les parents
et leur mise en ceuvre dans le contexte familial appa-
rait comme une évidence. Dans son avis scientifique,
I'INSPQ (2013) a identifié des conditions de succes plus
générales concernant les programmes de soutien pa-
rental qui incluent les visites & domicile. On peut notam-
ment y lire que: «les interventions doivent posséder des
assises théoriques solides ainsi qu'un modéle explicatif
des mécanismes de changement; les interventions in-
cluent des objectifs mesurables et concrets; les inter-
ventions se soucient de I'engagement des parents; les
interventions reposent sur I'utilisation de méthodes va-
riées; les interventions sont offertes par du personnel
formé» (INSPQ, 2013, p.57-58 — adapté).

Dans le domaine de l'apprentissage socio-émotionnel,
toute une série d'études a identifié des conditions de suc-
ces plus spécifiques et a fait ressortir les effets positifs
des programmes de formation aux habiletés parentales.
Ainsi, par exemple, la méta-analyse de Jane Barlow et
ses collegues (2010), ou la synthése de Patricia Moran
et ses collaborateurs (2004) indiquent qu'il convient de
miser sur la durée des interventions (entre 4 et 12 se-
maines). Dans sa revue de la littérature, Boaz Shulruf
(2005) démontre qu'il faut favoriser la fréquence des in-
terventions et explique que les interventions qui incluent
au moins une rencontre par semaine sont plus suscep-
tibles d'étre efficaces que celles de moindre fréquence.
Dans la méta-analyse effectuée par Jennifer Kaminski
et ses collegues (2008), il est indiqué de consolider les
apprentissages a la maison. Les résultats révélent que

31. «So basieren viele Beratungsangebote auf der Komm-Struktur, d.h. die Fachkréfte empfangen die Familien in der Regel in ihren
Einrichtungen, was héufig als eine entscheidende Hiirde fiir sozial benachteiligte Familien bei der Inanspruchnahme dieser Ange-

bote gesehen wird» (Adamaszek et al., 2013, p.36).

32. Dans l'article de journal, Madame Schumacher affirme: « Unser Wunsch ist seit Jahren, dass wir die Eltern von Kindern zwischen
0 und 3 Jahren begegnen kénnen. Wir kommen da aber politisch nicht weiter. Es gibt viele Hiirden. Die Leute finden, dass das
eine Einmischung in die Privatsphdre ist» (propos recueillis par Eric Rings dans un article publié dans le Tageblatt en date du

21.05.2021).
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les programmes qui demandent aux parents de s'exer-
cer entre les séances en pratiquant les apprentissages
avec leur enfant a la maison, obtiennent de meilleurs ré-
sultats que les autres programmes sur le plan des pra-
tiques parentales et de la réduction des comportements
extériorisés. La synthese de Kane et ses collaborateurs
(2007) identifie les composantes des programmes d'ha-
biletés parentales (groupe ou individuel) que les parents
considerent comme essentielles pour les engager dans
le changement de leurs pratiques parentales lorsque
leurs enfants présentent des problémes de comporte-
ment. Ces auteurs font ressortir Iimportance de favo-
riser la participation des deux parents. Dans leur syn-
thése des programmes visant l'acquisition des habiletes
parentales, Patricia Moran et ses collaborateurs (2004)
concluent que les programmes efficaces sont ceux qui
se soucient des enjeux liés a lI'implantation, c'est-a-dire
ceux qui suscitent la participation et 'engagement & long
terme des familles. Dans leur méta-analyse, Sandra
Reyno et Patrick McGrath (2006) font valoir que le fait
de se joindre volontairement & une intervention apporte
de meilleurs résultats que le fait d'avoir été référé par
I'école ou par les services sociaux. L'enjeu consiste donc
a favoriser la participation volontaire des parents. C'est
une donne incontournable. Pour finir, et suite a I'évalua-
tion d'un programme francophone de formation aux ha-
biletés parentales dans le cadre des troubles du spectre
de l'autisme, Jennifer lig et ses collegues (2017) avancent
que le programme psychoéducatif de formation qu'ils ont
élaboré (et qui était composé de douze séances de deux
heures et de trois visites d domicile), a non seulement
amélioré les pratiques éducatives des parents concernés
(p.ex.: meilleure connaissance sur les troubles du spectre
autistique), mais aussi le comportement des enfants en
fin de programme.
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Cette bréve revue de la littérature montre que I'environ-
nement familial et surtout les pratiques éducatives pa-
rentales influencent le comportement social des enfants
et sont positivement associés au développement des
premiéres compétences en littératie et numératie. En
d'autres termes, et au risque de nous répéter, la famille
constitue le contexte d'apprentissage le plus influent
pour l'acquisition du langage, des premieres compé-
tences en mathématiques et des comportements (voir:
Niklas & Schneider, 2017). Les programmes d'interven-
tion aupres des familles vulnérables permettent de ré-
duire le clivage social qui existe entre les parents issus
d’'un milieu nanti et ceux provenant d'un milieu défavo-
risé. En recevant une formation adaptée et gréice aux
conseils avisés portant sur I'utilisation du matériel (p.ex.:
dans le cadre de jeux éducatifs) et sur les pratiques ou
approches a favoriser (p.ex.: dans les moments de lec-
ture partagée), les parents issus de milieux défavorisés
deviennent mieux outillés et mieux informés sur les dif-
férentes fagons de soutenir leur enfant & la maison.

La famille constitue le noyau de base. Linvestissement
des parents se cristallise non seulement dans I'environ-
nement d'apprentissage a domicile, mais aussi dans
I'échange et la collaboration avec le personnel des
écoles. La littérature spécialisée met en avant la néces-
sité d'une véritable collaboration école-famille. Certains
auteurs font méme de cette participation des parents
a la vie scolaire une condition de la réussite scolaire de
leur enfant (voir: Claes & Comeau, 1996; Driessen et al.,
2005; Henderson & Mapp, 2002; Pearson, 1990).
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4.2.2. Le partenariat école-famille

Un point central de la réforme de I'enseignement fon-
damental de 20089 s’est concrétisé par la volonté po-
litique de conférer plus de pouvoirs aux parents, en
instituant des représentants des parents au sein de
chaque école, mais aussi et surtout en renforcant les
liens et le dialogue entre I'école et la famille. La nou-
velle loi scolaire prévoit des heures de disponibilité
pour le partenariat avec les parents d'éléves. Les en-
seignants sont tenus d’'organiser des réunions et des
entretiens avec les parents d'éléeves, dans le cadre du
bilan intermédiaire a la fin de chaque trimestre, mais
aussi dés que les premiéeres difficultés scolaires ap-
paraissent. Ensemble avec le titulaire de classe, les
parents peuvent fixer des objectifs communs, visant &
mieux soutenir I'éléve dans son parcours scolaire.

Au niveau du partenariat école-famille, la littérature
spécialisée révéle un décalage entre les familles des
classes supérieures et celles provenant de milieux
modestes. A l'instar des parents enseignants, Agnés
van Zanten (2018) démontre que les parents issus
de milieux favorisés s'investissent de fagon beau-
coup plus visible et plus systématique dans le suivi de

la scolarité de leur enfant. De fait, ils accompagnent
plus souvent et de fagon quotidienne leurs enfants
dans la réalisation des devoirs a la maison. Ces pa-
rents s'échangent aussi plus régulierement avec les
enseignants, participent aux réunions et aux sorties
scolaires et sont nombreux & faire partie des associa-
tions des parents et des instances comme les conseils
de classe. En revanche, les parents des milieux défa-
vorisés ont un rapport plus distant a I'école et au sa-
voir scolaire. Cette méfiance & I'égard de l'institution
scolaire peut s'expliquer en partie par la barriere de
la langue, mais aussi par la méconnaissance des va-
leurs du systéme d’'enseignement et par une carriéere
scolaire douloureuse, jonchée d'obstacles, tachée de
mauvais souvenirs et parsemée d'échecs scolaires.

Le partenariat école-famille suppose beaucoup plus
qu’une simple participation de la part des parents. Les
enseignants attendent une implication plus active des
parents. A leurs yeux, ce partenariat devrait instaurer
des changements dans le quotidien familial afin d'ac-
corder une place plus importante a I'école et & la sco-
larisation. L'école attend des parents qu'ils préparent
I'enfant & la vie scolaire, qu'ils lui transmettent le goGt
de I'effort et le soutiennent dans ses démarches d'ap-
prentissage. Limplication des parents ne se mani-
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feste pas uniquement dans l'aide aux devoirs et dans
le soutien au travail scolaire, mais également dans les
interactions interpersonnelles en parlant, & la maison,
de la vie scolaire de leur enfant (Adams et al., 2000).
On sait aujourd’hui que les éleves issus de familles qui
accordent une haute place & I'éducation et qui ont des
aspirations élevées pour leurs enfants, ont de meil-
leures performances scolaires. Dans leur livre intitulé
«L'école malade de I'échec», Georges Bastin et An-
toine Roosen (1990) citent les travaux de Jean Louis
Litt (1980) pour qui des actions telles que prendre
contact avec les enseignants ou s'intéresser au travail
scolaire de son enfant, n'ont pas la méme signification
pour les différents groupes sociaux. Cet auteur preé-
cise & juste titre que les groupes socialement défavo-
risés qui n'ont pas de contact avec les enseighants ou
qui ne discutent pas des études avec leurs enfants,
augmentent chez ceux-ci la tendance a abandonner
leurs études. Toutes les recherches démontrent que
la négligence ou la coercition parentale sont tres pé-
nalisantes pour les enfants, en particulier sur le plan
du rendement et des comportements scolaires (voir:
Heilbrun & Waters, 1968).

Maintenant, il faut savoir qu'il n'y a pas que les ca-
ractéristiques, les valeurs et les attitudes familiales
qui influencent I'entrée & I'école de I'enfant et qui fa-
vorisent ou hypothéquent ses chances de réussite.
L'école et tous ses acteurs ont aussi un réle impor-
tant & jouer. Si certaines caractéristiques familiales
peuvent porter préjudice da la réussite scolaire des
enfants, c'est a la politique éducative et surtout aux
écoles qu'il incombe de changer le cours des choses.
De fait, le déroulement de la vie scolaire influence
grandement la vie familiale. Dans ce contexte, Mi-
chel Claes et Judith Comeau (1996) indiquent que
la réussite scolaire et la bonne conduite des éleves
garantissent la sérénité dans les familles, alors que

Les facteurs d'influence pour 57
une entrée al'école réussie

I'échec scolaire et les problemes de comportement
constituent d'importantes sources de tension fami-
liales et de conflits. Beaucoup de parents pointent
I'école comme responsable de I'échec de leurs en-
fants. Et pour cause, car comme le font déja valoir
Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron (1964 &
1970), ce sont surtout les modes d'organisation et le
fonctionnement de I'école qui, en épousant la culture
des familles bourgeoises, contribuent & reproduire les
inégalités sociales au niveau scolaire. C'est dans cette
optique que John Ogbu (1978) évoque la théorie de la
déficience institutionnelle, une théorie qui pose I'école
comme handicapante pour certains éleves.

Dans leur modéle, Birgit Becker et Nicole Biedinger
(20086) parlent plutdt de «discrimination institution-
nelle» et imputent & I'école une partie de I'échec sco-
laire. Ces deux auteures laissent entrevoir que I'école
impose des normes et offre une éducation qui ne peut
étre pleinement assimilée que par les éléves qui dis-
posent déja en amont des schémes de pensée, d'action
et de perception propres d la classe sociale dominante.
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Les facteurs liés au
contexte scolaire

Parmi les facteurs liés au contexte scolaire, il convient
de faire la distinction entre les facteurs d'influence
situés au niveau de I'école (p.ex.: le réle des direc-
tions d'école et leur leadership pédagogique), et les
facteurs qui sont reliés au groupe-classe et aux en-
seighants. En ce qui concerne ce dernier aspect, la
recherche s'est intéressée ces derniéres années aux
facteurs relatifs & la structure, la composition et la
dynamique des groupes-classes (p.ex.: la taille des
groupes et I'impact du type de regroupement), aux
facteurs reliés aux enseignants (p.ex.: la qualité et les
compétences des enseignants, leur formation initiale
et la formation continue, ainsi que les perceptions des
enseignants envers les éléves et leurs familles), mais
aussi aux facteurs de réussite relevant de I'enseigne-
ment, de la pédagogie et de la didactique (p.ex.: I'ap-
proche coopérative, I'individualisation et les pratiques
d'enseignement).

S'il ne fallait tirer qu'une seule conclusion de cette
pléthore de travaux de recherche et d'articles scien-
tifiques, on dirait que ce qui compte le plus pour la
réussite des éléves, c'est ce que fait I'enseignant dans
sa classe. Ainsi, au-deld des limites inhérentes au mi-
lieu d'origine des enfants, c’est I'enseignant qui — par
le biais de la gestion de classe et de son enseigne-
ment — aide le plus I'éléve & apprendre. Il est d'ail-
leurs scientifiguement établi que les facteurs liés &
I'enseignant et & I'école ont un effet plus important
sur la performance scolaire des éléves que les fac-
teurs reliés au milieu familial et social. L'effet «école»,
c'est-da-dire la part de I'école concernant la réussite
scolaire, est donc déterminant. En ce sens, Bouchard
et St-Amant (1999) maintiennent qu’'un «jeune issu
d'un milieu défavorisé, mais inscrit dans une école
favorisée a plus de chance d'accéder aux études su-
périeures que son voisin issu, lui, d'un milieu favorisé,

mais plongé dans un milieu scolaire défavorisé» (dans
Boutin et Daneau, 2004, p.53). Et cet effet est encore
plus important au moment de I'entrée a I'école, plus
exactement lors de la transition du milieu familial ou
d'une structure de I'éducation non-formelle vers le
milieu scolaire. De fait, une fois scolarisés, certains
éleves peuvent éprouver une discordance entre les
valeurs, les attitudes et les intéréts véhiculés dans le
milieu familial et dans le milieu scolaire.

4.3.1. Limportance de la premiére transition
scolaire

Cette premiere transition scolaire constitue donc
un moment charniére pour les enfants et leurs fa-
milles, durant lequel I'éléve, sa famille et I'école ont
la possibilité de s'ajuster les uns aux autres afin de
favoriser la réussite de I'enfant alors qu'il est au dé-
but de sa scolarisation. Pour Craig Ramey et Sharon
Ramey (1999), cette premiere transition et la relation
école-famille se préparent dans le contexte familial,
bien avant I'entrée & I'école.® La littérature indique
que c'est dans les milieux socialement défavorisés
que les pratiques transitionnelles sont le moins déve-
loppées (voir: Cook & Coley, 2017).

33. «In fact, the family-school relationship really begins before the child enters the classroom and is expressed in the way the family
talks about and prepares the child for school» (Ramey & Ramey, 1999, p.217).
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L'instauration des pratiques transitionnelles

Afin de réduire les inégalités sociales, et pour donner
les meilleures chances de départ aux éléves, c'est a
I'école, et notamment aux enseignants du préscolaire,
qu'incombe la téche de mettre en place des pratiques
qui visent & stimuler la participation des familles et &
favoriser la communication entre la maison et I'école.
Kyle Cook et Rebekah Coley (2017) estiment d'ail-
leurs que ce sont les parents de milieux défavorisés
qui profitent le plus de la mise en place de pratiques
qui facilitent la transition. Dans une perspective éco-
logique et développementale de la transition, ces
auteurs recommandent de mettre en ceuvre les pra-
tiques et les mesures avant la rentrée scolaire, dans
un contexte positif, sans pression, ni stress. Le but est
de créer des ponts entre les différents milieux de vie
de I'enfant, aussi bien avant que pendant et aprés
son entrée a l'école.

En guise d'illustration, il convient de citer pour son ca-
ractére exemplaire, I'étude de cas publiée par Natha-
lie Poirier et Georgette Goupil (2015) qui raconte la
transition vers la maternelle d'une fillette présentant
un trouble du spectre de I'autisme. De fagon générale,
ces deux auteures reconnaissent que I'entrée a I'école
est déterminante dans le développement des enfants
et expliquent que le défi est encore plus grand pour
les enfants ayant des difficultés ou ceux qui sont han-
dicapés. Dans cette étude de cas, la fillette est passée
d'une structure de la petite enfance, ou elle bénéfi-
ciait pendant 20 heures par semaine d'une stimula-
tion précoce de la part d'une éducatrice spécialisée,
vers une classe de la maternelle. Pour faciliter cette
transition, tout un dispositif de mesures a été mis en
place, avec le portfolio comme élément central. Pour
rappel, le portfolio est un outil pédagogique constitué
d’une collection de piéces qui témoignent des appren-
tissages et de la progression de I'enfant et qui per-
met de situer concrétement ce qu'il/elle est capable
de faire. Dans le cas décrit ici, le portfolio a simplifié
la communication entre I'éducatrice de I'éducation
non-formelle, les parents de la fillette et I'enseignante
de la maternelle. Comme les portfolios mettent I'ac-
cent sur les forces et les acquis de I'enfant, les parents
ont pu présenter d I'enseignante ce que leur fille était
capable de faire. Il a aussi été possible d'établir une
continuité éducative entre les différents milieux de
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vie de l'enfant. Parmi les conditions facilitantes lors
de la transition, force est donc de citer la communi-
cation et la collaboration entre les intervenants, qui
est indispensable pour mieux répondre aux besoins
de l'enfant et pour mieux connaitre ses comporte-
ments, ses acquis et ses fagons d'apprendre et qui, de
surcroit, permet d'identifier les mesures de soutien.
Le contact précoce entre la structure de la petite en-
fance et I'école a été une condition favorable & une
transition scolaire de qualité. Une derniere remarque
s'impose: lors des activités de stimulation précoce
dans la structure de la petite enfance, I'éducatrice
spécialisée s'est inspirée de «l'approche de Lovaas»
(voir: Lovaas, 2003), une intervention qui a pour but
de développer I'autonomie, le langage, le jeu et les in-
teractions sociales. Comme l'indiquent Nathalie Poi-
rier et Georgette Goupil (2015), cette approche vise
aussi le développement des préalables scolaires afin
gu’en maternelle, I'accent puisse étre mis sur l'inser-
tion sociale de I'enfant. Le portfolio de la fillette a été
structuré en fonction du programme de la maternelle.
La structure avait 'avantage d'étre familiere aux en-
seignantes de la maternelle.

Dans le méme ordre d'idées, et dans une étude met-
tant en lumiére les pratiques déployées lors de la tran-
sition vers la maternelle des enfants vivant en milieu
défavorisé, Julie Ruel et ses collaborateurs (2018)
concluent que la communication entre les intervenants
des structures de la petite enfance et les enseignants
de maternelle doit étre développée, et qu'une interac-
tion personnalisée entre les enseignants, les parents et
I'enfant avant le début de la maternelle s'‘avere béné-
fique pour les enfants. Ces auteurs ajoutent: « Heureu-
sement, cette transition est prévisible et des pratiques
diverses peuvent étre planifiées, coordonnées et dé-
ployées pour soutenir les familles et leurs enfants dans
cette transition» (p.125).
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D'autres auteurs, comme Craig Ramey et Sharon
Ramey (1999) vont plus loin dans leur raisonnement,
et en prenant appui sur les travaux de Sharon L. Kagan
(1994), ils affirment qu'une transition de qualité se subs-
titue parfaitement & l'utilisation des tests de maturité
scolaire: «Transition is replacing the earlier construct
of school readiness» (p.218). Ce point est intéressant
parce que Nous avions exposé au tout début de ce rap-
port que certains systemes scolaires mettaient en place
tout un arsenal de mesures avant I'entrée & I'école des
enfants, recourant le plus souvent & des tests de ma-
turité scolaire pour donner l'acces ou pour retarder
I'entrée & I'école des enfants. Nous avions également
montré que le systéme scolaire luxembourgeois ne dis-
posait pas d'un tel instrument. En vérité, et & en croire
la littérature scientifique, cet instrument est superflu.
Les tests de maturité mettent une pression dispropor-
tionnée sur les épaules de I'enfant, lui font porter tout
le poids de I'échec et ne tiennent pas vraiment compte
des environnements d‘apprentissages dans lesquels
I'enfant évolue.** Sur un ton similaire, Sharon L. Kagan
(1994) conclut son article en émettant l'idée que si la
communauté (c.-a-d. les familles et les services de la
petite enfance) préparait mieux les enfants & entrer
a l'école (ready communities), et que si I'école s'enga-
geait & mieux accueillir les éléves et leurs familles (ready
schools), le probléme et les discussions autour de la ma-
turité scolaire n‘auraient plus lieu d'étre.

S'il est vrai que des efforts certains doivent encore
étre consentis aux niveaux des pratiques de commu-
nication école-famille, des pratiques transitionnelles
au moment de I'entrée a I'école et des pratiques de
collaboration avec les services de la petite enfance, il
y a aussi lieu de mener une réflexion plus poussée sur
une éventuelle refonte du curriculum.
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Une refonte nécessaire du curriculum

Lidée de cette refonte consiste & mettre en place un
continuum des apprentissages et repose sur le dé-
veloppement graduel et systématique des compeé-
tences-clés du 21¢ siécle, s'étalant dans l'idéal de la
petite enfance jusqu'aux classes supérieures de l'en-
seignement secondaire et de la formation profes-
sionnelle. Le concept a été présenté dans le rapport
de I'Observatoire national de la qualité scolaire por-
tant sur le réle de I'éducation dans la préparation des
jeunes aux défis du 21° siecle (voir: ONQS, 2020). En
ce qui concerne l'entrée a |'école, cela signifie qu'il faut
absolument donner la priorité aux préalables scolaires
et promouvoir les habiletés socio-émotionnelles et les
compétences en littératie et en numératie précoces,
aussi bien au niveau des plans cadre de I'éducation
non-formelle et de I'éducation précoce, que dans le
plan d'études de I'enseignement fondamental.

Nous avions montré plus haut qu'il manque un niveau
préalable au niveau socle pour le cycle 1, un niveau
qui reprendrait de fagon explicite tous les préalables
scolaires. Il faudrait en plus établir une cohérence
et une continuité entre I'éducation non-formelle et
I'éducation formelle. Cette refonte du curriculum est
essentielle. Mais attention, une clarification s'impose:
On ne va pas demander au personnel éducatif des
services de la petite enfance de faire des calculs ou
d'apprendre & lire et & écrire avec les enfants gu'ils
encadrent. L'apprentissage formel et systématique
de la lecture, de I'écriture et des mathématiques doit
rester 'apanage de I'école. Comme le constate Gisela
Kammermeyer (2003), le role des éducateurs et des
éducatrices qui interviennent dans les services de la
petite enfance est d'éveiller l'intérét des enfants pour
les chiffres et les lettres.® Il s'agit d'offrir un environ-
nement d'apprentissage stimulant, proche des pra-
tiques mises en place dans les familles des classes
aisées, le tout dans un cadre ludique et adapté aux be-
soins des enfants. A ce sujet, il convient de citer I'article
d’Isa Steinmann et Rolf Strietholt (2018) qui porte sur

34. «The consensus reached was that the traditional school readiness construct needed to be replaced with a transition-to-school
framework that viewed the child within a broader contextual and developmental perspective» (Romey & Ramey, 1999, p.218).

35. «Es geht nicht darum, dass die Erzieherin nun im Zusammenhang mit Schulfdhigkeit die Aufgabe hat, den Kindern im Kinder-
garten Buchstaben und Zahlen beizubringen. Das ist nach wie vor Aufgabe der Schule. Als wichtige Aufgabe der Erzieherin sehe
ich es jedoch, das Interesse der Kinder an Buchstaben und Lauten, an Mengen und Zahlen zu wecken, zu entwickeln, zu ndhren,
aufrechtzuerhalten, damit sie wertvolle Erfahrungen im Bereich der VorlGuferfahigkeiten in ihnrem Alltag machen kénnen»

(Kammermeyer, 2003, p.9).



62

I'impact des structures de I'’éducation non-formelle
sur les performances scolaires des éléves dans le mo-
déle d'école dit «d journée continue». L'analyse porte
sur le contexte allemand. Ces auteurs font valoir que
le poids de I'éducation non-formelle sur le rendement
des éleves est d'autant plus grand que le person-
nel est hautement qualifié, que les programmes de
I'éducation non-formelle s'alignent sur des conte-
nus scolaires et que la prise en charge des enfants
est intense et continue.*® Au final, pour atteindre une
transition de qualité qui aura des retombées positives
sur le développement de chaque enfant, et surtout
sur ceux des classes modestes,*” il suffit de créer des
ponts et assurer la continuité éducative entre les dif-
férents milieux de vie de I'enfant, favoriser I'appren-
tissage des préalables scolaires dans tous ces milieux
de vie et renforcer le dialogue et la collaboration avec
les parents. Dans une optique écologique et dévelop-
pementale de la transition, les interactions et les re-
lations avec les parents se batissent dans le temps et
dépassent la période de transition & proprement par-
ler. Ainsi, les enseignants du cycle 1 pourraient profi-
ter des échanges planifiés dans le cadre des bilans
intermédiaires (ou de réunions plus informelles) pour
faire le point avec les parents et s'assurer du trans-
fert des acquis de I'enfant d'un milieu & l'autre.

Pour favoriser les pratiques transitionnelles, sou-
tenir concrétement les enseignants du cycle 1 dans
leur démarche et leur donner des points d'ancrage
lors de leurs échanges avec les parents d'éléves, il
faut convenablement former les enseignants a ces
nouvelles pratiques et mettre & leur disposition des
outils efficaces. Dans la littérature consultée, nous
avons trouvé deux outils intéressants, qu'il faudrait
(en cas d'intérét) adapter au contexte luxembour-

geois avant toute implémentation. Il y a tout d’abord
le «guide pour soutenir une premiere transition sco-
laire de qualité», qui est un document élaboré par le
Ministére de I'Education, du Loisir et du Sport (MELS)
au Québec en 2010. Ce guide a pour but de fournir
aux enseignants des informations sur ce qu'est une
transition de qualité. Il leur donne des reperes qui leur
permettent d'analyser, de bonifier et de mettre en
place des pratiques de transition entre les différents
milieux de vie dans lesquels les enfants évoluent (fa-
mille, services de la petite enfance et école). Le second
outil provient du projet «ILEA-T»*% qui a été élaboré
par I'Université Martin Luther de Halle-Wittenberg
(Allemagne) dans le but de favoriser une transition de
qualité vers I'école pour tous les enfants. Cet outil se
distingue par sa conception holistique, il combine plu-
sieurs éléments: il considere I'enfant dans sa globa-
lité (par une analyse bio-psycho-sociale), place I'en-
fant et ses prérequis scolaires au centre du processus
transitionnel et fait du partenariat école-famille une
donne incontournable (voir: Geiling et al., 2015). De
tels outils trouveraient certainement leur justifica-
tion dans le systéme scolaire luxembourgeois, mais ils
n‘ont d'intérét, que sila politique éducative soutient et
met en place I'idée des pratiques transitionnelles au
moment de l'entrée & I'école. Elles font actuellement
deéfaut.

Outre l'absence de pratiques transitionnelles au tout
début de la scolarisation, il existe d'autres éléments
au niveau de l'école luxembourgeoise qui viennent
alimenter la «discrimination institutionnelle» et qui
freinent dés le départ les chances de réussite des
éleves. Parmi ces facteurs, il convient de citer la poli-
tique linguistique mise en place au cycle 1.

36. «Among other things, the assumed quality prerequisites for effective extended education include the types of activities and their
level of structure (e.g., curriculum, alignment with learning), as well as personnel resources (e.g., small staff-to-child ratios, high
staff qualifications) and students’ frequent and intensive participation (cf. Fischer & Klieme, 2013; Miller & Truong, 2009). The
models suggest that extended education programs that are closer to the formal pole of the informal-formal learning continuum
are more successful in promoting student learning » (Steinmann & Strietholt, 2018, p.4).

37. Les études montrent que les enfants et les parents qui vivent dans un milieu & risque sur le plan social et économique bénéficient
le plus d'une exposition & un grand hombre d'activités de transition (dans: Wildenger et Mcintyre, 2011).

38. ILEA-T: Individuelle Lern-Entwicklungs-Analyse Transition
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4.3.2. La politique linguistique au cycle 1

L'école luxembourgeoise est trés exigeante, notam-
ment par rapport au degré de maitrise des langues.
Pour faire face a I'nétérogénéité croissante de la po-
pulation scolaire et en réponse & la complexité des
langues parlées par les éléves a la maison, la politique
éducative a progressivement adapté I'enseignement
des langues a la réalité luxembourgeoise, aussi bien &
I'école fondamentale (en proposant une initiation & la
langue francgaise dés le cycle 1 et un apprentissage du
frangais oral dés le début du cycle 2), mais aussi au
niveau de I'enseignement secondaire général (en intro-
duisant e.a. un enseignement des langues & plusieurs
niveaux via la réforme des lycées de 2017: le cours
de base et le cours avancé). Ces derniéres années,
et pour répondre encore mieux & I'hétérogénéité des
éleves, I'offre scolaire publique s'est diversifiée. Au-de-
I& de l'offre scolaire privée (qu'elle soit nationale ou
internationale), certaines écoles publiques proposent
des offres linguistiques de plus en plus flexibles et at-
trayantes. Parmi ces écoles, il convient de citer le mo-
déle des écoles publiques internationales qui offrent
des le primaire (dans certains cas, dés la maternelle)
des sections francophones, anglophones et germano-
phones. Le choix de la section linguistique et le choix
des langues d'enseignement appartiennent aux fa-
milles et & leurs enfants.®® |l faut ensuite mentionner
le lycée Michel Lucius qui — en réponse & la croissance
continue de la population d'éléves internationaux — a
étoffé sa filiere internationale anglophone et offre des
classes anglophones au niveau de I'enseignement pri-
maire depuis la rentrée 2017/2018.

Force est de remarquer que ces deux modeles
d'école, avec leurs offres alternatives en termes d'en-
seignement des langues, sont relativement nouveaux
et presque des «cas isolés» dans le paysage scolaire
luxembourgeois. Pour tout dire, ils ont le mérite d'exis-
ter, car toutes les autres idées, propositions et recom-
mandations qui ont été émises pour assouplir ou pour
adapter les exigences curriculaires au niveau de I'en-
seignement des langues n‘ont pas abouti.
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Pour commencer, il convient de mentionner l'idée lan-
cée par Fernand Fehlen (2010) de faire du luxembour-
geois la langue d'alphabétisation. Il faut ensuite évo-
quer la recommandation de 'OCDE (2012) d'accorder
plus de poids & la langue d'enseignement principale
(a l'allemand — en veillant & ce que tous les éléves at-
teignent une maitrise écrite de lalangue) et de retarder
I'introduction de la deuxieme langue (le frangais). Puis,
Romain Martin et ses collaborateurs (2013) ont propo-
sé une alphabétisation & deux voies, qui serait laissée
aux choix des éléves et de leurs parents, soit en alle-
mand, soit en frangais. Notons que cette proposition a
été mise en musique dans les écoles publiques inter-
nationales, tant au niveau du primaire qu’'au niveau du
secondaire, mais N‘a pas encore trouvé ancrage dans
les écoles fondamentales, & I'exception peut-étre du
Kannercampus Belval, un projet d'école novateur, ou
depuis la rentrée 2020/2021, l'alphabétisation est
proposée sous deux formes: I'allemand comme langue
étrangere (Deutsch als Fremdsprache) et I'allemand
comme langue seconde (Deutsch als Zweitsprache).*°
Il faut encore évoquer la proposition de Constanze
Weth (2018) qui — en se référant & la promotion ac-
tuelle des langues au préscolaire — suggére une alpha-
bétisation bilingue (en luxembourgeois et en francais)
en se basant sur la valeur ajoutée des projets d'alpha-
bétisation bilingue (voir: Brachmond, 2014; Dirim et al.,
2011; Roth et al., 2007; Noack & Weth, 2012).

Maintenant, méme si toutes ces propositions se valent, il
faut avouer qu'il serait faux d'opérer un choix arbitraire
dans un élan de désirabilité sociale ou par simple souci
de popularité. Non, le modeéle qui sera choisi, celui qui
va venir bousculer le dogme établi, devra reposer sur
des évaluations sérieuses, prouver son efficacité sur le
rendement scolaire des éléves et montrer une véritable
plus-value par rapport au trilinguisme de haute volée,
celui-ld méme qui est toujours d'application dans les
écoles fondamentales, malgré une diversification gran-
dissante et continue de la population scolaire. Sans ces
évaluations, capitales au demeurant, la mise en ceuvre
de nouvelles pistes en ce qui concerne la promotion des
langues n‘a pas de sens, aussi attractif et bien congu
que soit le nouveau concept en vue. Seule compte sa
capacité a faciliter les apprentissages des éléves et a
les outiller convenablement pour faire face aux défis qui
les attendent tout au long de leur parcours scolaire.

39. Les éléeves qui fréquentent les écoles publiques internationales ont plusieurs choix en termes de langues: L1 — langue enseignée
au niveau de la langue maternelle, L2 — langue enseignée au niveau de la premiére langue étrangére et L3 — langue enseignée
au niveau de la deuxieme langue étrangére. Dans son rapport intitulé « Pilotage et orientations pour une réduction de I'impact
des inégalités sociales dans le domaine de I'¢ducation » I'ONQS (2022) s'est intéressé entre autres & la composition socio-écono-
mique et socio-culturelle des éléves inscrits dans les écoles publiques internationales.

40. Pour faire simple, la langue seconde est une langue qu'une personne apprend aprés la langue maternelle. En revanche, la
langue étrangere fait référence & une «autre langue que la langue maternelle et qui ne posséde pas de statut politique officiel

dans le pays ou elle est enseignée» (Legendre, 2005, p.828).
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En parlant justement de la promotion des langues, et
pour revenir & la politique linguistique actuelle, force
est de constater que linitiation & la langue frangaise
s'est gjoutée aux missions du cycle 1 (qui se concentrait
jusque-l& sur la familiarisation avec la langue luxem-
bourgeoise) pour garantir une continuité avec le pro-
gramme d'éducation plurilingue introduit en 2017 dans
les créches. Cette décision politique s‘appuie sur des
travaux qui confirment que la petite enfance est un dge
particuliérement propice & l'apprentissage des langues
et que les jeunes enfants qui sont mis en contact avec
plusieurs langues ont plus de facilités & apprendre ces
langues (voir: Seele, 2017). Nul ne saurait contester
ces évidences, mais le raisonnement n‘a pas été pous-
sé jusqu'au bout. En effet, si la cohérence est garantie
en amont, c'est-a-dire par rapport aux structures de la
petite enfance, elle ne I'est pas en aval, & savoir par rap-
port & l'alphabétisation en allemand au cycle 2. Dés lors,
pour paraphraser le titre d'un livre de Steve Bissonnette,
Mario Richard et Clermont Gauthier (2005), il faut bien
admettre que les solutions proposées & I'heure actuelle
au cycle 1 deviennent la source du probléme au cycle 2.

De fait, en faisant Iimpasse sur la langue allemande au
cycle 1, mais en maintenant l'allemand comme langue
d'alphabétisation et comme langue d'enseignement
principale au primaire, la politique éducative compro-
met les chances de réussite des enfants qui ne parlent
pas le luxembourgeois ou l'allemand & la maison. En
effet, dés le début de I'alphabétisation en langue al-
lemande au cycle 2, ces éleves se sentent cognitive-
ment dépassés. Un fait inquiétant: leur nombre est en
constante augmentation. Les derniéres statistiques
publiées par le MENJE le montrent: environ deux tiers
des éleves de I'enseignement fondamental (66,3%) ne
parlent pas le luxembourgeois a la maison. Ce phéno-
meéne touche les enfants d'origine étrangere, mais aussi
les enfants luxembourgeois. Le pourcentage des éléves
de nationalité luxembourgeoise dont la premiére langue
parlée & la maison n'‘est pas le luxembourgeois s'éléve &
38,3%. Pour les éléves de nationalité étrangére, ce taux
atteint les 99,3% (source: MENJE, 2021, p.16).

Pourdire la vérité, la supposition implicite selon laquelle
I'enseignement du luxembourgeois comme langue
d'intégration au cycle 1 préparerait les éléves a mieux
aborder l'alphabétisation en allemand doit étre for-
tement révisée. Cette hypothése est scientifiquement
contestée de nos jours. Dans un article portant sur
I'éducation multilingue dans la petite enfance, Clau-
dine Kirsch (2018) fait valoir qu’on assigne a la langue
luxembourgeoise «une fonction de tremplin pour l'ap-

prentissage de l'allemand, bien qu'il n'y ait pas de ré-
sultats scientifiques prouvant qu’une connaissance de
base du luxembourgeois soit favorable a l'acquisition
de I'écriture dans la langue allemande» (p.136). En re-
vanche, ce qui est établi depuis longtemps, c’est que
la préparation & I'acquisition de la lecture et de I'écri-
ture doit nécessairement se faire dans la langue cible,
c'est-a-dire par rapport & la langue d'alphabétisation.
Dans ce cadre, Constanze Weth (2018) souligne - abs-
traction faite des enfants qui grandissent dans un bain
linguistique proche de la langue écrite & apprendre -
que «tous les autres enfants ont besoin d'une instruc-
tion explicite et d'une offre linguistique bien structurée
pour saisir les nouvelles formes lexicales et les struc-
tures grammaticales de la langue cible» (p.144).

Il est donc essentiel d'exposer trés tét les éléves a la
langue cible pour qu'ils profitent du bain linguistique et
puissent ainsi s'‘appuyer sur le langage oral pour ap-
prendre & lire et & écrire. La maitrise du langage oral
est depuis longtemps reconnue comme vecteur de la
comprehension de l'écrit. En effet, comme l'indique
Maryse Bianco (2016), «le vocabulaire, la maitrise des
structures syntaxiques formelles, les capacités & com-
prendre, rappeler et produire oralement des histoires,
a effectuer des inférences, sont autant de capacités
dont la construction débute & 'oral avant méme l'en-
trée a I'école primaire et qui favorisent la compréehen-
sion en lecture dés le cours préparatoire» (p.30).

Or, dans le systéme scolaire luxembourgeois, l'allemand
ne joue actuellement aucun réle avant la transition vers
I'enseignement primaire. Cela est plutét paradoxal,
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puisqu'd partir du cycle 2 de I'école primaire, la maitrise
de l'allemand devient le critére de promotion, sinon le
critere de sélection par excellence. Aprés analyse des
études qui ont examiné l'exposition précoce a «l'alle-
mand standard» sur l‘acquisition de I'écriture chez les
enfants vivant au Luxembourg et en Suisse, Constanze
Weth (2018) indique que «la plupart des études ar-
rivent & la conclusion que les enfants ayant de faibles
connaissances de l'allemand profitent particulierement
de la promotion de l'allemand au jardin d’enfants pour
I'acquisition de la langue écrite et orale» (p.144; voir: Gy-
ger, 2007). C'est pourquoi, dans I'hypothése du main-
tien de l'alphabétisation en langue allemande au cycle
2, cette méme auteure conclut son article en se deman-
dant si le préscolaire ne devrait pas intégrer l'allemand
pour rétablir I'égalité des chances. Dans le méme ordre
d'idées, les résultats présentés par Caroline Hornung et
ses collaborateurs (2021b) dans le récent Rapport na-
tional sur I'éducation viennent confirmer «la nécessité
d'inclure, dés le premier cycle, la langue allemande dans
I'éducation préscolaire des enfants si l'alphabétisation
subséquente se fera en allemand» (p.53). Au fait, dans
I'optique de la politique multilingue qui préne l'ouverture
aux langues, rien ne s‘oppose a une sensibilisation & la
langue allemande des I'entrée & l'école.*

Dans l'idéal, chaque éléve devrait développer au cours
du cycle 1 des habiletés langagiéres en allemand pour
entrer de maniere sereine et efficace dans l'apprentis-
sage de la lecture et de I'écriture au niveau du cycle 2.
Pour bien préparer les éléves, le cycle 1 devrait miser da-
vantage sur le développement des compétences com-
municatives et linguistiques orales en allemand (sur-
tout au niveau du vocabulaire et de la grammaire). Une
solide conscience phonologique, la connaissance des
lettres, la richesse du vocabulaire et surtout la connais-
sance du principe alphabétique sont des prédicteurs de
la réussite ultérieure en lecture et en écriture (Kispert &
Schneider, 2018; National Reading Panel, 2010).

Maintenant, pour soutenir les enseignants des cycles 1
et 2 dans leur démarche, la recherche propose des pro-
grammes d'intervention efficaces qui peuvent directe-
ment étre utilisés en classe. Les programmes identifiés
dans la littérature spécialisée sont présentés ci-dessous
par rapport au niveau de scolarisation des éléves (C1/
C2) et déclinés en fonction des compétences visées,
telles que la conscience phonologique, I'expression orale,
la compréhension de I'écrit et le raisonnement logique.
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4.3.3. Les programmes
d'intervention efficaces

Le répertoire qui suit a pour but d'aider les équipes pé-
dagogiques des cycles 1 et 2 — et aussi les décideurs
politiques — & choisir des interventions adaptées en
classe pour répondre le plus adéquatement possible
aux besoins des éléves, a valoriser une prévention
scientifiguement fondée et & permettre l'articulation
entre la recherche et les pratiques de terrain. Cette
liste n‘est pas exhaustive, mais elle a le mérite de don-
ner un apercgu des programmes d'intervention qui ont
fait leurs preuves.

La présentation débute par des programmes d'in-
tervention qui favorisent le développement de la
conscience phonologique. Elle constitue un élément
central, dans le sens ou la conscience phonologique
favorise I'entrée dans I'apprentissage de la lecture et
de I'écriture.

41.

Une remarque s'impose: La promotion de la
langue allemande au niveau des classes du cycle
1 fait sens dans I'état actuel des choses, c'est-a-
dire dans le cas du maintien de I'alphabétisation
en allemand au cycle 2. Dans I'hypotheése d'un
changement de paradigme au niveau de la po-
litique linguistique, il y aurait lieu de mettre en
place une approche innovante qui se calque sur
un véritable projet de société, qui tienne compte
de la diversité socio-démographique de la société
luxembourgeoise, qui assure une véritable cohé-
rence de la petite enfance jusqu'a la fin de I'en-
seignement secondaire et qui permette surtout
de diminuer la charge linguistique qui pése sur les
éleves au tout début de la scolarité.
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<8c Cycle 1:
,)@(( Conscience
phonologique

Pour le préscolaire, et afin de développer efficacement
la conscience phonologique des éléves, Gisela Kam-
mermeyer (2013) conseille d'utiliser le programme
«Horen, lauschen, lernen», élaboré par Petra Kispert
et Wolfgang Schneider. Dans ce programme, l'accent
est mis sur les jeux de langage, qui font manipuler les
syllabes, les rimes et les phonémes et qui préparent
efficacement les éléves a la lecture. Dailleurs, le pro-
gramme «Phonologesch Bewosstheet mam SILA» —
implémenté au cycle 1 depuis janvier 2021 — s'inspire
largement des contenus de ce programme. Dans |'op-
tique d'une stimulation de la langue allemande dans
le courant du cycle 1, il serait opportun de recourir au
programme «Hdbren, lauschen, lernen» ou de prévoir
des plages d'apprentissage en langue allemande.

Pour tout dire, un tel projet a été mis en ceuvre au cycle
1 dans le cadre du plan de réussite scolaire (PRS) d'une
école de la Ville de Differdange & partir de 'année sco-
laire 2012-2013. Le projet dénommé STIDELA (stimu-
lation de la langue allemande) consistait précisément a
utiliser des éléments du programme «Hébren, lauschen,
lernen». De fagon concréte, les éléves du cycle 1.2 sor-
taient de leur classe d'attache et étaient exposés chaque
jour de la semaine pendant 20 minutes aux différents
exercices proposeés en langue allemande : manipulation
de syllabes, recherche de rimes, premiéres correspon-
dances lettre-son. Le but était de sensibiliser les éleves
aux différents sons de la langue allemande, de les fami-
liariser avec les sonorités de la langue orale et de mieux
les préparer a l'alphabétisation en langue allemande.

D'autres auteurs font I'éloge du «programme Lobo»
qui vise également le développement de la conscience
phonologique chez les enfants, mais qui a la particula-
rité de dépasser le cadre du préscolaire pour étendre
son champ d'action aux parents et aux enseignants du
primaire. Il est constitué de trois volets: une intervention
dans les familles avec des cours structurés et un entrai-
nement intensif sur cinqg semaines dans le domaine de la
conscience phonologique et de I'amélioration des com-
pétences langagiéres ; le deuxiéme volet s'inscrit dans
la continuité du programme destiné aux parents et per-
met aux enseignants du préscolaire de favoriser chez
leurs éléves le développement des prérequis scolaires
dans le domaine de la littératie précoce ; le dernier volet
s'‘adresse aux éleves de la premiére année d'études du
primaire qui nécessitent une meilleure préparation pour
I'acquisition de la lecture et de I'écriture. Le programme
est congu de telle maniere a prévenir l'appartition des
difficultés dans I'apprentissage de la lecture et de I'écri-
ture (voir: RiBling et al., 2016 — das Lobo-Programm).

Cycle 1:
Expression orale et
compétences grammaticales

P’E.c
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Dans le domaine de la didactique de I'oral, nous avons
identifié deux programmes qui misent sur I'‘améliora-
tion des compétences grammaticales chez les jeunes
enfants avec la finalité de développer leur compé-
tence linguistique et leurs compétences de commu-
nication. Il y a d'un cété le programme «Bausteine
Grammatik» élaboré par Constanze Weth (2017) qui
s'‘adresse d tous les éléves de |'école fondamentale,
mais dont la structure modulaire permet de tra-
vailler aisément les compétences de base avec les
éleves du cycle 1. Il y a d'un autre cété l'ouvrage in-
titulé «Kontextoptimierung fiir Kinder von 3-6 Jah-
ren» publié par Marc Schmidt, directeur du Centre de
Logopédie. Son programme est constitué de 85 uni-
tés d'apprentissage qui visent le développement des
compétences grammaticales. Il s‘adresse en priorité
aux enfants qui ont des difficultés significatives dans
I'acquisition du langage, mais les exercices profitent
aussi aux enfants issus d'un contexte multilingue et
aux enfants dont les habiletés dans le domaine de la
conscience phonologique sont fortement limitées. Les
entrainements proposés dans ces deux programmes
se calguent tantdt sur I'approche d'imprégnation (qui
vise l'appropriation d'un registre de langue soutenu a
I'oral par divers exercices de conditionnement linguis-
tique), tantdt sur I'approche d'analyse (ou s'effectue
une prise de conscience de la part des enfants & pro-
pos des différentes propriétés linguistiques du code
oral, aussi bien au niveau de la langue d'enseigne-
ment que dans leur langue maternelle).

Pour favoriser les compétences en littératie précoce
et promouvoir davantage le langage oral des éléves
d'dge préscolaire, Youssef Tazouti et ses collégues
(2020) recommandent d'utiliser des programmes
d'intervention qui misent sur la lecture partagée. Ces
auteurs font valoir que «les interventions de lecture
partagée développent l'acquisition de vocabulaire
ainsi que les compétences d'expression orale, plus
particulierement de récit narratif (Jalongo et Sobo-
lak, 2011; Lever et Sénéchal, 2011)» (p.39). A l'école,
les activités autour de la lecture partagée sont en
général tres formelles et systématiques. En ce sens,
elles se distinguent des pratiques familiales, ou ces
moments de convivialité sont souvent plus ludiques et
moins formels.
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26 Cycle 1:
Compétences en
numératie précoce

En ce qui concerne le développement des pre-
miéres compétences en numératie, certains auteurs
conseillent d'utiliser le programme d'intervention
«Mengen, zdhlen, Zahlen» (voir: Krajewski & Sima-
nowski, 2016), d'autres auteurs recommandent le
programme « MARKO-T» (voir: Ehlert & Fritz, 20160).
D’une fagon générale, Youssef Tazouti et ses collegues
(2020), en prenant référence sur une méta-analyse
de Wang et al. (2016), concluent que les programmes
d'intervention en numératie ont tendance & produire
des effets plus importants lorsqu'ils ciblent un seul
contenu bien précis, ont une durée de 120 a 150 mi-
nutes par semaine, présentent le contenu individuel-
lement aux éléves et utilisent des évaluations mathé-
matiques faites par des chercheurs.

Utiliser et mettre en place ces programmes dés le
cycle 1 est une chose, observer les éleves dans leur
cheminement scolaire et certifier I'atteinte des com-
pétences attendues en est une autre. Pour juger le
degré de progression des éleves, les enseignants du
cycle 1 ont aujourd’hui déja la possibilité de recourir
A des outils comme le portfolio ou le «LBK1».“* Ces
derniéres années, surtout dans le domaine de la pe-
tite enfance, la recherche a élaboré des instruments
d'évaluation prometteurs, dont l'efficacité est prou-
vée. lIs sont présentés ci-dessous.

LBK1: Létzebuerger Beobachtungskonzept fir de Cycle 1.
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Cycle1:
@ Evaluation des compétences en
littératie et numératie précoces

En Suisse, le «Kompetenzzentrum fir Bildungseva-
luation und Leistungsmessung», un institut associe
a I'Université de Zurich, a développé un instrument
d'évaluation attrayant et ludique permettant de me-
surer le degré d'atteinte des précurseurs scolaires en
littératie et numératie des enfants dgés de 4 a7 ans.
Le test dénommé «LEst4-7», mais mieux connu sous
le nom de «wortgewandt & zahlenstark»“* évalue les
compétences des éléves en littératie précoce dans
les domaines de la conscience phonologique, de la
connaissance des lettres de l'alphabet et du niveau
de vocabulaire. |l mesure les compétences en numeé-
ratie précoce dans les domaines de la numérosité, de
I'ordinalité et de la cardinalité. Il permet ainsi aux en-
seignants de donner une rétroaction plus différenciée
a chaque éleve, de mettre en avant les forces de cha-
cun et de mieux identifier les défis a relever, de mettre
a profit toutes ces informations pour prendre une
décision de promotion éclairée et de placer chaque
éleve dans les meilleures dispositions possibles pour
entamer ses apprentissages au primaire.

Dans la continuité des apprentissages amorcés au
préscolaire, la littérature spécialisée propose aussi
des programmes d'intervention efficaces pour le dé-
but du primaire.

«Der Test «wortgewandt & zahlenstark» strebt drei grundlegende Ziele an: differenzierte Erfassung sprachlicher und mathema-
tischer Fdhigkeiten, altersgerechte Durchfiihrung und férderorientierte Riickmeldung» (voir: Moser, 2008)
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<8c Cycle 2:
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Pour I'enseignement primaire, Gisela Kammermeyer
(2013) propose d'utiliser le programme «Leichter
lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi», congu
par Maria Forster et Sabine Martschinke (2012).
Son contenu est axé sur le développement de la
conscience phonologique et du principe alphabétique.

Pour sa part, Claudia Stock (2016) recommande de
recourir au programme «PHONIT» qui favorise la
conscience phonologique et améliore l'orthographe
des éleves de l'enseignement fondamental et des
éléves ayant des besoins spécifiques.

Cycle 2:
as

D'autres auteurs se sont davantage intéressés a la
digitalisation des programmes d'intervention dans
le domaine de la littératie et de la numératie. lls font
I'éloge de ces outils numériques qui sont au service
des apprentissages et qui permettent de différencier
les contenus et les situations. Dans ce contexte, il faut
citer trois programmes, dont l'efficacité est scienti-
figuement validée: «Lernspiele mit Elfe und Mathis»
(voir: Lenhard & Lenhard, 2016), un programme
destiné & développer les compétences scolaires glo-
bales; «Lautarium» (voir: Klatte et al., 2016), un ou-
til utilisé pour soutenir les éléves du primaire qui ont
des difficultés en lecture et en écriture; «Mina und der
Maulwurf » (voir : Ehlert & Fritz, 2016b), un outil numé-
rique destiné & améliorer la compréhension des énon-
cés mathématiques et & développer les compétences
en résolution de problémes.

Si la mise en place de ces programmes d'intervention
efficaces permet aux éleves de mieux aborder les exi-
gences imposées par le curriculum au primaire, et ce
faisant d'‘augmenter leurs chances de réussite sco-
laire ultérieure, elle ne parvient toutefois pas a réduire
complétement les inégalités sociales devant I'école.
Selon Christophe Joigneaux (2009), cela tient au fait
que les effets bénéfiques de la maternelle relevent
tout autant de I'histoire familiale de chaque enfant
que de l'histoire scolaire de chaque éleve. Cet auteur
fait valoir que les pratiques enseignantes n‘ont pas la
méme efficience selon les prédispositions des éleves
et il indique que «se produisent d I'école maternelle
des apprentissages importants pour la suite plus ou
moins immédiate de la scolarité (ce qui expliquerait
I'effet globalement bénéfique de la préscolarisation),
mais que certains de ces apprentissages ne sont pas
faits par les éléves qui sont les moins prédisposés a
les réaliser (ce qui expliquerait pourquoi les inégalités
initiales des éléves ne sont pas davantage réduites)»
(Joigneaux, 2009, p.18).

Ainsi, dans le dernier volet consacré a la «discrimina-
tion institutionnelle», nous aborderons limpact des
dispositifs pédagogiques et I'influence des pratiques
enseignantes sur la réussite ou sur I'échec scolaire
des éleves.
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4.3.4. Limpact des pratiques enseignantes
sur la réussite ou I'échec scolaire

Dans les années 1960, Pierre Bourdieu et Jean-Claude
Passeron faisaient déja valoir qu'en se montrant im-
partiale, ou plus justement, en appliquant & tous les
éleves les normes des classes sociales dominantes,
I'école générait l'inégalité et, de fagon complémen-
taire, contribuait & la reproduction des inégalités so-
ciales (voir: Bastyns, 2014). En réponse a ces critiques,
et poussés par la hantise du rendement scolaire,
bon nombre de systémes scolaires n‘ont pas hésité a
mettre en place tout un dispositif de ressources et de
mesures pour soutenir les éléves en difficulté et lutter
contre I'échec scolaire. Les uns, comme la Pologne, en
allongeant le tronc commun jusqu’a I'dge de 15 ans, les
autres, comme I'Allemagne, en augmentant les places
en creche et en maternelle ou en imposant l'appren-
tissage de l'allemand avant I'entrée & I"école pour les
enfants issus de I'immigration. Le Luxembourg a fait le
choix de miser sur I'approche par compétences, |'éva-
luation formative et la différenciation pédagogique.

Or, mal appliquées, ces mesures viennent encore ac-
croitre 'ampleur de l'inégalité scolaire. En effet, dans
son excellent article consacré & la construction de
I'inégalité scolaire des I'école maternelle, Christophe
Joigneaux (2009) démontre que les enseignants, en
voulant adapter leurs pratiques pédagogiques aux
prédispositions des éléves et en opérant des ajuste-
ments didactiques en ce sens, contribuent & renforcer
I'inégalité scolaire. Il donne deux exemples.

Le premier exemple fait référence aux sollicitations
différenciées que les enseignants adressent & leurs
éléves, I'approche variant selon les bons et les mau-
vais éleves: «Ainsi ceux qui sont considéerés comme
étant les meilleurs sont plus régulierement sollici-
tés pour répondre aux questions les plus ouvertes
et lorsque les interventions précédentes de leurs
pairs n'ont pas été validées par les enseignants. Au
contraire, les éléeves qui sont jugés les plus en diffi-
culté sont plus régulierement sollicités lorsque les
questions posées sont davantage fermées, au sens
ou elles nécessitent de mettre en relation un nombre
restreint d'informations, qui sont d'ailleurs le plus
souvent fournies dans les questions elles-mémes»
(Joigneaux, 2009, p.23).
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Le second exemple se rapporte aux mesures de dif-
férenciation qui s'operent en fonction des difficultés
rencontrées par les éléves: «Ce sont les éléves qui
sont considérés comme étant les plus en difficulté qui
font I'objet d'un «surajustement didactique». Jugés
incapables de faire certains exercices seuls, ils se
voient le plus souvent proposer des exercices alterna-
tifs ou un guidage plus serré des enchainements des
actions & réaliser. Ces ajustements peuvent aboutir
a des réussites superficielles, au sens ou les éléves
peuvent répondre matériellement aux consignes qui
leur sont ainsi données, sans avoir pour autant satis-
fait au travail d'objectivation sous-jacent aux versions
initiales des exercices et de leurs consignes, celles qui
avaient été données & I'ensemble de la classe et qui
ont souvent la propriété d'étre plus ouvertes, d'exiger
plus d'inférences de la part des éléves» (Joigneaux,
2009, p.26).

En agissant de la sorte, et malgré les bonnes intentions
etlesentimentde bien faire, les enseignants empéchent
les éléves les plus faibles (ceux qui sont en difficulté) de
réaliser ce qu'ils attendent des autres éléves (notam-
ment les plus performants), c’est-a-dire d'objectiver
leur situation d'apprentissage et leur propre pratique
A partir de situations qui sollicitent la réflexivité des
éléves (apprendre, c'est aussi avoir conscience que l'on
apprend). Ce constat a déja été fait il y a cinquante ans
par Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron (1970,
p.147) qui laissaient entendre que ce qui influence les
réussites ou les échecs scolaires, c'est l'aptitude de
I'éléve & prendre ses distances a I'égard de ses propres
pratiques, qu’elles soient langagiéres ou non. Dans le
méme ordre d'idées, Christophe Joigneaux (2009)
souligne que «les éléves qui se montrent de ce point
de vue les mieux disposés sont beaucoup plus systé-
matiquement que les autres éléves conviés a réfléchir
sur leurs pratiques ou sur les caractéristiques des ob-
jets, des exercices ou des situations d'apprentissage.
Si les autres éléves sont moins mis dans cette posture
de surplomb, ils sont cependant régulierement exer-
cés & mémoriser des savoirs (sur l'ordre des jours de
la semaine, sur le tracé des lettres, sur la direction de
la lecture et de I'écriture, ...) susceptibles de leur servir
durant la suite immédiate de leur scolarité » (p.26).



Ce point est essentiel puisqu'il permet de mieux com-
prendre comment I'école maternelle peut & la fois
préparer tous les éléves qui la fréquentent a la suite
immédiate de leur scolarité et ne pas réduire I'inéga-
lité des chances en matiére de réussite scolaire sur le
plus long terme. C'est ce qui se passe au Luxembourg,
ou les résultats des Epreuves Standardisées montrent
que la grande majorité des éleves du cycle 1 atteint
ou dépasse le socle des compétences, mais que deux
ans plus tard, la moitié de ces éléves ne parvient pas
a atteindre les exigences imposées par le curriculum
et rencontre des difficultés en allemand et en mathé-
matiques. En simplifiant les exercices et en ajustant le
niveau de difficulté aux prédispositions des éleves en
difficulté, I'école ne conduit pas tous les éléves a exploi-
ter de la méme fagon leurs pouvoirs cognitifs, car elle
ne les incite pas explicitement et systématiquement &
faire usage de ces pouvoirs. Ainsi, en proposant des
activités d'écriture au préscolaire aux éléves les plus
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performants, mais en présentant des fiches de colo-
riage aux éleves les plus faibles, les enseignants repro-
duisent et creusent les inégalités sociales qui existent
déja entre les éleves. Si elle est mal appliquée, la dif-
férenciation pédagogique amplifie les inégalités sco-
laires, alors qu'da l'origine, elle est censée les réduire.
Les études montrent que les éleves qui ont bénéficié
d'activités d'essais d'écriture ont des performances ul-
térieures en orthographe lexicale et en lecture qui sont
supérieures a celles d'éléves qui n‘ont pas bénéficié de
telles activités (Sénéchal, 2018). Les enseignants de-
vraient donc encourager, ou mieux encore, provoguer
les tentatives d'écriture chez tous les éléves, car c'est
dans les activités d'écriture que les éléves sont obligés
de s'interroger sur les composantes de I'écrit. En per-
mettant de faire le lien entre l'oral et I'écrit, les essais
d'écriture fournissent aux éléves un support important
pour la construction du principe alphabétique.

« Les pratiques
enseighantes efficaces sont
celles qui dés le début de

la scolarité s'efforcent de
compenser les différences
qui existent entre les éléves
au niveau des prérequis
scolaires.»
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Vu sous cet angle, les pratiques enseignantes ef-
ficaces sont celles qui dés le début de la scolarité
s'efforcent de compenser les différences qui existent
entre les éléves au niveau des prérequis scolaires.
Rappelons & juste titre que ce sont ces mémes pré-
requis qui permettent |'‘acquisition des contenus
scolaires. Cette pédagogie de compensation a pour
objectif d'éviter d'accroitre les inégalités que I'on ob-
serve immanqguablement entre les éléves. Elle contri-
bue & maximiser le rendement scolaire des éléves en
difficulté, sans toutefois freiner la progression des
éléves les plus performants. Pour ce faire, il y a lieu
d'identifier les forces et les faiblesses des éléves, no-
tamment dans les domaines de la littératie précoce,
de la numératie précoce et des habiletés socio-émo-
tionnelles. Ensuite, il faut mettre en ceuvre tous les
ajustements didactiques qui s'imposent pour aider
les éleves en difficulté & combler leurs lacunes. Le but
est «d'élever» les éléves considérés a risque & un ni-
veau scolaire qui leur permette de suivre le rythme
scolaire, de comprendre les contenus enseignés et de
mener une réflexion sur leur propre pratique d'ap-
prentissage, & I'image des enfants issus des classes
favorisees.
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Il existe un dernier point & aborder lorsque I'on parle
de dysfonctionnement institutionnel au niveau de I'en-
trée & I'école. Il concerne l'alphabétisation au cycle 2,
c'est-a-dire l'apprentissage formel et systématique
du langage écrit, et les choix méthodologiques effec-
tués par certains enseignants dans ce domaine. En ef-
fet, il s‘avére que certaines méthodes désavantagent
les éléves issus des milieux défavorisés, ceux qui ne
parlent pas la langue d'alphabétisation & la maison
et les éléves issus de I'immigration. La recherche est
claire sur ce point: Les approches explicites et structu-
rées améliorent les performances et tendent a réduire
les écarts entre les éléves. En revanche, les approches
implicites — ou par imprégnation — augmentent les
écarts entre les éléves et bénéficient aux meilleurs
(Bianco & Bressoux, 2009; Bocquillon et al., 2020;
Connor et al, 2004; Dehaene, 2011; Rosenshine &
Stevens, 1986). Il existe donc des méthodes qui fa-
vorisent la progression et la réussite scolaire de tous
les éléves, et d'autres approches qui induisent I'échec
scolaire. Certains auteurs parlent d'ailleurs de «mal-
menages pédagogiques» qui provoquent des mauvais
apprentissages chez les éléves (voir: Fijalkow, 1996;
Martinez, 2003; Van Grunderbeeck, 1997). Voici trois
exemples qui illustrent nos propos.
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Exemple 1:
La lecture a haute voix
d’un texte inconnu

Dans le domaine de la lecture, Jane Oakhill et Alan
Garnham (1988) donnent I'exemple de la pratique
largement répandue dans les écoles qui consiste &
distribuer un texte inconnu aux éléves et a leur de-
mander de lire ce texte & tour de réle et directement
a haute voix, c'est-a-dire sans préparation, sans
consigne de lecture, ni mise en contexte. Pour bien
faire, les éléves se concentrent davantage sur le dé-
codage, l'articulation et la prononciation que sur le
contenu du texte. A la fin de cette lecture commune,
peu d'éleves sont capables de répondre aux ques-
tions concernant le texte. Cette méthode est & éviter
parce qu'elle empéche les éléves de se concentrer sur
I'essentiel, c’est-a-dire sur la compréhension du texte.
La lecture & haute voix a toutefois sa place et son im-
portance, mais le contenu du texte doit étre connu
I'avance par les éleves.** La lecture a haute voix est
d‘ailleurs mise a I'honneur au niveau des classes du
cycle 4 de I'enseighement fondamental dans le cadre
du «Virliesconcours », une idée lancée parle SCRIPT en
2006 pour promouvoir la lecture chez les éléves.

Exemple 2:
Souligner les mots difficiles
dans un texte inconnu

Le deuxieme exemple d'une pratique pédagogique
souvent utilisée, mais peu efficace dans le domaine
de la compréhension en lecture consiste & demander
aux éléves de souligner les mots inconnus et les ex-
pressions difficiles dans un texte inconnu. Pour Marion
von der Kammer (2004), cette consigne est contre-
productive d'un point de vue pédagogique, puisqu'elle
oblige les éléves a se focaliser sur une tche autre que
I'acte de lire, les empéchant de comprendre le sens
du texte.

Exemple 3:
Les méthodes
d'alphabétisation

Le dernier exemple se rapporte a l'alphabétisation.
Dans ce domaine, beaucoup de chercheurs et de pé-
dagogues déconseillent d'utiliser la méthode «Lesen
durch Schreiben» promue par Jurgen Reichen au dé-
but des années 1990 (voir : Bremerich-Vos & Wendt,
2019 ; Funke, 2014 ; Hess et al., 2020; Jansen, 2013 ;
Kuhl & Réhr-Sendimeier, 2018). La composante cen-
trale dans cette méthode est un tableau qui contient
des mots déterminés a I'avance. La méthode repose
sur le principe que les éléves recourent librement et
spontanément aux phonemes en position initiale de
ces mots pour écrire des phrases et apprendre a lire.
Elle laisse trop de latitude aux éléves qui sont encou-
ragés a écrire les mots comme ils les entendent (p.ex.:
«Pfart» pour Pferd), tout essai d'écriture étant va-
lorisé. L'erreur n'existe pas, aussi longtemps que les
mots sont phonétiquement reconnaissables (p.ex.:
«Feela sint nich so wichtisch»). Le probléme de cette
approche, c'est que les éléves construisent souvent
des mots mal orthographiés, ce qui les conduit & mé-
moriser implicitement une orthographe fausse. Or,
les sciences cognitives font clairement valoir de «ne
jamais présenter de mots erronés ou mal orthogra-
phiés. L'enfant finirait par mémoriser ces erreurs»
(Dehaene, 2011, p.92).

Dans le systéme scolaire luxembourgeois, I'application
du principe «écris les mots comme tu les entends», en
I'absence d'un enseignement explicite et structuré,
sans rétroaction continue a I'éléve, est fatale, au plus
tard lors du passage vers le cycle 3 avec I'apprentis-
sage du frangais écrit. En effet, si la correspondance
entre les lettres et les sons est assez élevée en alle-
mand,*® elle I'est beaucoup moins en frangais (et plus
basse encore en anglais). Ainsi, si les éleves s'‘appro-
prient cette méthode et I'appliquent & I'apprentissage
du francais, c'est-a-dire s'ils écrivent les mots comme
ils les entendent, c'est la catastrophe assurée, pour
ne pas dire I'échec programmeé. D'ailleurs, sous I'im-
pulsion de la psychologue Una Réhr-Sendimeier et
de la pédagogue Renate Valtin, une demi-douzaine
de Ldnder en Allemagne a fortement déconseillé
ou méme interdit l'utilisation de la méthode «Lesen
durch Schreiben» dans les écoles primaires situées
sur leur territoire.

«Trotzdem soll das Vorlesen einen Stellenwert haben. Sinnvoll ist es aber nur, wenn es vorbereitet erfolgt, etwa in der Weise,
dass einzelne Schiiler den Auftrag erhalten, einen bestimmten Abschnitt flr das Vorlesen am néchsten Tag vorzubereiten. Dann
kennen die Schuiler, wenn sie in der Klasse vorlesen, den Inhalt schon» (Spinner, 20086, p.19).

«Wenn die Schiler aufgefordert werden, in einem Text bestimmte Textstellen zu suchen und diese zu unterstreichen, lernen sie
flr das Textverstehen wenig, weil es in diesem Fall genligt, dass sie bestimmte Waérter oder Wortgruppen finden und kennzeich-
nen. Eine solche Aufgabe kénnen sie erledigen, ohne den Text verstanden zu haben, denn es wird ihnen nicht abverlangt die
Textinformation in Beziehung zu ihrem Vorwissen zu setzen » (Kammer, 2004, p.18).
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Pour apprendre a lire et & écrire, la littérature spéciali-
sée internationale et les scientifiques s'‘accordent pour
dire qu'il est absolument indispensable d'‘apprendre les
correspondances entre les graphémes et les phonémes
(voir: Ecalle et al., 2015; Reuter-Liehr, 20186). Les capa-
cités précoces d'analyse phonémique permettent de
pronostiquer le futur niveau de lecture des éléves, in-
dépendamment de leur niveau de pré-lecture (Ehri et
al., 2001; Melby-Lervdg et al., 2012). Des corrélations
élevées”® ont été mises en évidence entre les capacités
d'analyse phonémique précoces et le niveau ultérieur de
lecture, ce qui fournit un puissant argument en faveur
de I'importance de ces capacités dans l'acquisition de la
lecture. Les effets sont encore plus importants quand la
conscience phonémique est entrainée avec des pré-lec-
teurs (cf. a la maternelle) plutét qu'avec des éléves déja
lecteurs. Les entrainements doivent étre explicites, in-
tensifs, effectués en petits groupes homogeénes lors
de séquences de courte durée (20 minutes) qui sont
proposées plusieurs fois par semaine. Les entraine-
ments «multi-sensoriels» intégrant simultanément des
téches orales, visuelles et kinesthésiques (haptiques
ou grapho-motrices) sont particulierement efficaces
en lecture-décodage pour les éléves les plus fragiles.
Dans tous les cas, cet enseignement doit étre structu-
ré, systématique et explicite?® pour que chaque éléve

Les facteurs d'influence pour 73
une entrée al'école réussie

puisse développer les différentes compétences dans le
domaine de la phonologie : écouter, discriminer et ma-
nipuler les unités de la langue. La recherche montre que
les correspondances graphéme-phonéme doivent étre
enseignées rapidement, dans un ordre rationnel, fondé
sur leur fréquence et leur régularité dans la langue. Tous
ces principes sous-tendent le matériel didactique du
manuel MILA, dont l'utilisation est recommandée par le
MENUJE pour les classes du cycle 2 de I'enseignement
fondamental. Un tel manuel est utile, en particulier chez
les enseignants moins expérimentés, pour permettre
d'organiser de fagon progressive et rationnelle I'acquisi-
tion de la lecture (voir: MENFPS, 2003, Heft 1).

Ceci dit, la dimension la plus importante n'est pas le
manuel, mais l'enseignement dispensé, et notam-
ment I'expertise de celui qui le dispense. La recherche
montre en effet que les éléments qui favorisent I'ap-
prentissage sont le tempo de l'introduction des corres-
pondances graphéme-phonéme, I'utilisation de textes
suffisamment décodables, la pratique de la lecture
partagée et les activités de production écrite. Si nous
insistons autant sur le développement de la lecture
des le plus jeune age, c'est parce qu'il est établi que les
échecs en lecture en premiére année du primaire sont
un des meilleurs indices de prédiction de l'abandon
scolaire au secondaire.*® Si nous voulons éviter de tels
drames & l'avenir, c'est maintenant qu'il faut réagir et
qu'il faut mettre en place les mesures qui s'imposent.

46. Carl Ludwig Naumann (2016) bestdtigt eine hohe Sicherheit fiir richtiges Schreiben von zirka 90%, wenn die Schiiler und Schiile-
rinnen Uber die basalen Beziehungen zwischen Phonemen und Graphemen verfligen.

47. Dans un article publié le 28 septembre 2018 dans la « Frankfurter Allgemeine Zeitung», on peut lire que la méthode «Lesen
durch Schreiben» a été interdite ou vivement déconseillée par les autorités scolaires dans les Bundesldnder suivants: Hambourg
(Hamburg), Schleswig-Holstein, Bade-Wurtemberg (Baden-Wiirttemberg), Brandebourg (Brandenburg), Berlin et Rhéna-

nie-du-Nord Westphalie (Nordrhein-Westfalen).

48. Dans leur méta-analyse, Melby-Lervég et ses collaborateurs (2012) confirment que la conscience phonémique est le meilleur
prédicteur des différences interindividuelles au cours de I'apprentissage de la lecture (corrélation de 0.43). Rappelons que les
coefficients de corrélation se situent entre -1 et +1. Plus un tel coefficient tend vers +1, plus le lien positif est élevé. Un coefficient
de corrélation de 0.43 signifie que le lien entre la conscience phonémique et le niveau de lecture est tres proche.

49. Stanislas Dehaene (2011) indique que I'enseignement de la lecture doit prendre en compte deux étapes distinctes : 1. Une phase
d’enseignement explicite, essentiellement la premiére année, ou I'enfant apprend les régles de décodage des mots écrits. 2. Une
phase d'apprentissage implicite, qui s'étend sur plusieurs années, ou I'enfant internalise et automatise ces régles. Cette phase
débute rapidement, mais son efficacité dépend avant tout de la fréquence et de I'intensité des lectures (p.90).

50. Dans un document publié en 1991 par le Ministére de I'Education du Québec (MEQ), on pouvait déjd lire: «On sait qu'au Québec,
49,6% des éléves qui ont doublé leur premiére année ne terminent pas leurs études secondaires» (dans Giasson, 1997, p.4).
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Le présent rapport s'est donné comme objectif d'ex-
plorer des pistes probantes pour optimiser I'entrée
a I'école et pour améliorer les chances de départ de
tous les éléves, indépendamment de leur nationalité,
appartenance ethnique ou statut socio-économique.

Les mesures identifiées dans la littérature scienti-
fique sont hautement encourageantes parce qu'elles
montrent qu'il est aujourd’hui possible de combattre
le déterminisme social, de lutter contre les inégalités
sociales et de réduire les iniquités scolaires, en misant
sur des mesures de prévention et des programmes
d'intervention efficaces. Une telle approche nécessite
toutefois I'engagement de toute la communauté sco-
laire et englobe les familles, le personnel des écoles,
le personnel des structures de la petite enfance et la
politique éducative.

De tout ce qui précede, en se basant sur I'analyse
de la situation scolaire actuelle et en prenant appui
sur les données probantes exposées dans le présent
rapport thématique, 'ONQS tient & formuler des re-
commandations fortes a I'intention des décideurs po-
litiques pour le domaine de I'entrée a I'école.

Recommandations 75

Recommandation1:
Repenser le curriculum au
cycle 1 pour mieux outiller
les éléves

Les reformes éducatives et scolaires qui se sont suc-
cédé au fil des décennies au Luxembourg n‘ont pas
accordé assez d'importance aux habiletés socio-émo-
tionnelles et aux précurseurs scolaires. Pour tout dire,
ces éléments font cruellement défaut dans la version
actuelle du plan d'études de l'enseignement fon-
damental. Pour bien faire, il faudrait mettre davan-
tage l'accent sur I'apprentissage socio-émotionnel et
donner une plus grande visibilité aux compétences
intra- et interpersonnelles dans le plan d'études. En
ce qui concerne la littératie et la numératie précoces,
il est impératif d'intégrer leurs composantes dans le
curriculum scolaire en ajoutant un niveau de compé-
tence préalable au socle des compétences du cycle 1.
Le développement de ces compétences est primor-
dial pour outiller convenablement et préparer adé-
quatement les éléves d'age préscolaire a relever les
défis qui les attendent au niveau de I'enseignement
primaire, c'est-a-dire apprendre a lire, & écrire et a
compter. LONQS recommande de prendre en compte
tous ces élements dans le travail de réflexion initié par
le SCRIPT (en collaboration avec les CNEF et avec la
participation des acteurs scolaires intéressés) qui doit
aboutir en 2025 & la révision en profondeur du plan
d'études (voir: SCRIPT, 2021).
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Recommandation 2:
Renforcer les programmes
d’'intervention aupreés des
familles a risque

Le noble travail amorcé en direction des parents dans
le cadre des programmes d'‘éducation parentale
comme les « centres familiaux » ou les « parents de
quartier » doit étre poursuivi et étoffé. La recherche
montre cependant qu'il faut pousser la réflexion en-
core plus loin et mettre en place des programmes
d'intervention dans les familles. Il s‘agit de cibler les
familles & risque, surtout celles issues de milieux dé-
favorisés, et de les soutenir dans leurs pratiques édu-
catives. De fait, il est établi que les enfants issus de
familles défavorisées possedent un vocabulaire oral
plus restreint et qu'ils présentent des compétences
réduites dans le domaine de la phonologie, cette ca-
pacité de distinguer et de manipuler les sons du lan-
gage parlé, dont on connait le réle prépondérant dans
I'apprentissage de la lecture. Mieux outiller les parents
défavoriseés, en les rendant attentifs au développe-
ment des habiletés socio-émotionnelles et & I'impor-
tance des compétences en littératie et en numératie
précoces, cela revient d mieux préparer les enfants
pour l'entrée & I'école. La recherche a démontré que
I'engagement des parents est un facteur essentiel qui
contribue au développement et au bien-étre des en-
fants. Il existe un lien positif entre I'engagement des
parents dans I'accompagnement de leur enfant et les
performances scolaires de ces derniers.

Recommandation 3:
Rapprocher les services
de la petite enfance
etlecyclel

Afin de donner les meilleures chances de départ a
tous les enfants, particulierement & ceux qui sont
inscrits dans des structures de la petite enfance, il
convient d’harmoniser les plans-cadres de I'éduca-
tion non-formelle et de I'éducation précoce avec le
plan d'études de l'enseighement fondamental pour
créer un continuum cohérent au niveau des contenus
et des domaines d'apprentissages. Un rapproche-
ment entre I'éducation non-formelle et le cycle 1 ne
peut étre que bénéfique pour les enfants. Au niveau
de I'éducation non-formelle, I'accent est déja mis sur
le développement des compétences socio-émotion-
nelles. Il ne faut toutefois pas oublier — et ce point
est essentiel — d'éveiller I'intérét des jeunes enfants
pour les lettres, les chiffres et les sons du langage.
Au niveau du cycle 1, il s'agit de continuer les efforts
entrepris dans les structures de la petite enfance et
dans les familles. L'objectif est de préparer le mieux
possible tous les éléves a suivre I'apprentissage for-
mel et systématique de la lecture, de I'écriture et des
mathématiques au cycle 2.

Recommandation 4:
Promouvoir les pratiques
transitionnelles au cycle 1

Afin deréduire les inégalités sociales, et en vue d'amé-
liorer le début de la scolarité pour tous les éléves, |l
est recommandé d'instaurer une véritable culture de
la transition scolaire au cycle 1. Ces pratiques tran-
sitionnelles (qui s'effectuent dans I'idéal avant I'en-
trée a I'école) ont pour but de stimuler 'engagement
des familles, de construire une relation de confiance
avec les parents et d'apprendre & connaitre les en-
fants et leurs environnements d'apprentissage. C'est
aussi I'occasion pour les enseignants de conseiller les
parents sur les pratiques éducatives et de faire la
promotion des préalables scolaires (notamment la
sensibilisation précoce de I'enfant a la lecture), afin
d'assurer la continuité éducative entre les différents
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milieux de vie de l'enfant. Afin de soutenir les en-
seignants du cycle 1 dans leur démarche, et de leur
donner des points d'ancrage lors des échanges avec
les parents, de méme que pour s'assurer que les pra-
tiques transitionnelles s‘appliquent avec la méme
qualité dans toutes les écoles, il est recommandé
de former les enseignants du cycle 1 & ces nouvelles
pratiques et d'élaborer un guide reprenant des élé-
ments-clés favorisant une premiére transition sco-
laire de qualité.

Recommandation 5:
Repenser la politique
linguistique au cycle 1

Il est scientifiquement établi que la préparation a I'ac-
quisition de la lecture et de I'écriture doit se faire dans
la langue cible, c'est-a-dire par rapport a la langue
d'alphabétisation. Etant donné que l'alphabétisation
s'effectue en allemand & I'école primaire, il est es-
sentiel de promouvoir trés tét la langue allemande
— idéalement, au niveau des structures de la petite
enfance et au cycle 1 — et de mettre I'accent sur la di-
mension communicative de la langue. Il est également
impératif de développer trés tét chez les enfants la
conscience phonologique, la connaissance des lettres
de l'alphabet et le niveau de vocabulaire qui s'‘averent
étre des acquisitions critiques pour l'apprentissage
de la lecture et dont la maitrise est déterminante
pour son succés. Parmi les interventions efficaces
au préscolaire, il faut souligner les entrainements
phonologiques qui mettent explicitement en lien les
exercices de manipulation des sons et les exercices
centrés sur la connaissance des lettres. Il est possible
d'améliorer l'efficacité de ce type d'entrainement en
associant I'exploration haptique des lettres aux per-
ceptions visuelle et auditive, ceci afin de favoriser la
mémorisation des lettres et de rendre plus explicite le
lien entre la lettre et le son.
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Recommandation 6:
Promouvoir les pratiques
pédagogiques efficaces

Il existe des pratiques et des méthodes pédagogiques
qui sont peu efficaces, pour ne pas dire contre-pro-
ductives, surtout si elles sont mal appliquées, et qui
désavantagent dés le départ les éleves issus des
classes populaires. Il faut savoir que la réussite sco-
laire dépend fortement de la familiarité avec la culture
scolaire. Cela est particulierement vrai pour le début
de la scolarité. De fait, pour les éléves issus de milieux
défavorisés qui ne possedent pas «naturellement»**
les techniques et méthodes de travail enseignées a
I'école, I'entrée & I'école est vécue comme une période
déstabilisante, d'une part parce qu'elle vient cham-
bouler leurs habitudes, d'autre part parce qu'elle les
force & délaisser leur zone de confort. D'ailleurs, pour
beaucoup d'entre eux, I'entrée & I'école coincide avec
le début des apprentissages. Il est donc impératif de
bannir de nos écoles toutes les pratiques et méthodes
pédagogiques qui creusent davantage le clivage so-
cial, et de recourir enfin a des programmes d'inter-
vention en classe qui ont fait leurs preuves et dont
I'efficacité est établie. Il est urgent de mettre le cap
sur des pratiques d'enseignement scientifiquement
validées, dont la simple mise en place est bénéfique
pour tous les éléves. Les recherches en enseignement
menées au cours des derniéres décennies ont devoi-
lé la plus-value de I'enseignement explicite, une ap-
proche pédagogique dont profitent tous les éléves,
particulierement les éleves défavorisés et ceux qui
rencontrent normalement trés tét des difficultés. De
fait, 'ONQS recommande de profiter de la révision du
plan d'études (2025) pour rédiger une version plus
«didactisée» du plan d'études et contribuer ainsi a
promouvoir des pratiques pédagogiques efficaces.

51. Par I'absence de familiarité entre la culture familiale et la culture scolaire



6.
CONCLUSION

o)
m“’-ﬁ# J

T

i
S



LENTREE A LECOLE 6.
ANALYSE DE LA SITUATION SCOLAIRE ACTUELLE Conclusion
ET ETAT DES LIEUX DE LA RECHERCHE

Ce rapport a permis de mettre en lumiere que les
réformes entreprises depuis plusieurs années pour
lutter contre les inégalités scolaires n'ont pas réussi
a changer la donne du milieu scolaire. L'école luxem-
bourgeoise reste inefficace et inéquitable, et ce,
malgré les nhombreux projets qui ont vu le jour et les
innombrables propositions qui ont été faites pour so-
lutionner le probleme. Le probleme justement, c’est
que beaucoup de ces initiatives ne reposent pas sur
des résultats probants, ou ont été lancées de fagon
isolée, sans connexion avec des mesures existantes,
sans reddition de comptes, sans se soucier du suivi et
de I'évaluation de ces mesures.

Le temps est venu de refonder I'école sur des bases
plus solides, d'envisager des réformes en profondeur
qui s'appuient sur des résultats scientifiques pro-
bants et d'élaborer une politique éducative qui soit
autre chose qu'un ensemble de mesures prises sous
la pression de la société, des syndicats et des médias,
ou en réponse aux résultats des évaluations interna-
tionales.

79

Il est impératif de réagir aux constats connus depuis
pres d’'un demi-siécle, ceux qui concernent le poids de
I'origine sociale, ceux qui mettent systématiquement
en échec les enfants issus de milieux défavorisés, ceux
issus de l'immigration et ceux qui ne parlent pas les
langues usuelles du pays & la maison. Sur ce point, les
chercheurs sont unanimes et insistent sur la nécessité
d'intervenir le plus tét possible pour éviter I'apparition
des difficultés scolaires et pour réduire les situations
d'échec. lls rappellent a juste titre qu'une telle dé-
marche préventive ne saurait porter ses fruits sans la
collaboration de tous les acteurs concernés, notam-
ment les parents, les enseignants, les éducateurs, les
spécialistes en psychopédagogie, les directions de ré-
gion et les responsables des services ministériels.

En fin de compte, il importe de faciliter et d'assurer
une communication attentive, authentique et soute-
nue entre ces différents acteurs de fagon & multiplier
les effets positifs et la cohérence de toute action de
prévention. Il en va de I'avenir des enfants.
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Le présent rapport a permis d'explorer I'état des lieux
de la recherche sur la thématique consacrée & I'en-
trée & I'école et de proposer des pistes d'action sus-
ceptibles d‘améliorer le rendement scolaire de tous
les éléves. La publication de ce rapport n‘est cepen-
dant pas une fin en soi, mais elle constitue le com-
mencement de la démarche participative élaborée
par 'ONQS.

De fait, lors de la deuxieme étape (que 'ONQS appelle
la phase d’enrichissement), les différentes pistes d'ac-
tion seront discutées avec les acteurs de terrain, no-
tamment les enseignants des cycles 1 et 2, et leurs re-
présentants syndicaux. Pour I'Observatoire, cela sera
I'occasion de confronter les résultats de la recherche
avec leurs expériences et leur expertise, permettant
d'approfondir I'analyse et d'enrichir la réflexion. La
consultation des parents d'éléves et un échange avec
la représentation nationale des parents sont égale-
ment prévus.

Perspectives
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A la suite de ces consultations, il est prévu de faire
remonter les questionnements des acteurs de terrain
et des partenaires scolaires vers les experts scien-
tifiques. L'objectif de cette phase d'échange est de
favoriser le dialogue et le rapprochement entre le
monde scolaire et le monde scientifique.

Dans I'étape qui suit, appelée la phase d'élabora-
tion, 'ONQS mettra en évidence les conclusions de
ces échanges et les diffusera sous forme de recom-
mandations. L'objectif est de permettre aux déci-
deurs politiques de prendre des décisions adéquates
et scientifiquement fondées pour améliorer la quali-
té scolaire. Dans cet ordre d'idées, 'ONQS envisage
également de contacter les directions de régions de
I'enseignement fondamental et les responsables des
services ministériels concernés pour discuter avec eux
de l'apport et du soutien que le personnel des écoles
est en droit d'obtenir, si les recommandations propo-
sées par |I'Observatoire venaient & étre adoptées.
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