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RESUME

e Afin de mieux prendre en compte la forte diversité linguistique de la population scolaire au
Luxembourg et de faire face aux inégalités scolaires qui résultent vraisemblablement (au moins
en partie) d'un curriculum imposant des exigences linguistiques élevées aux éléves, le
gouvernement luxembourgeois a lancé le projet pilote d’alphabétisation « ALPHA - zesumme
wuessen » au cours de I'année scolaire 2022/23 dans quatre écoles primaires. Ce projet permet
aux éleves de C2.1 de commencer |'apprentissage de la lecture et de I'écriture en francais
(éléves ALPHA-francais) ou en allemand (éléves ALPHA-allemand), en partant de I'hypothése
que I'alphabétisation est facilitée lorsque les éleves apprennent a lire et & écrire dans une langue
linguistiquement plus proche de leur(s) langue(s) parlée(s) a la maison.

e Avec les données du monitoring scolaire luxembourgeois (EpStan) collectées & I'automne
2025/26, les mémes éléves ayant participé aux EpStan en 2023/24 au cycle 2.1 - et pour lesquels
de premiers résultats ont été présentés par les chercheurs Luxembourg Centre of Educational
Testing (Colling et al., 2024) en juin 2024 —, ont désormais été évalués au cycle 3.1. Cette
évaluation permet de suivre I'évolution des apprentissages scolaires des éléves dans le temps.
L'objectif de ce rapport est d'étudier empiriquement les trajectoires de développement de cette
premiere cohorte, qui a débuté son enseignement primaire dans le cadre du projet pilote «
ALPHA — zesumme wuessen .

e Sur la base du dispositif de recherche et de la méthodologie du premier rapport ALPHA (voir
Colling et al., 2024), les données EpStan 2025/26 permettent d'analyser les performances
scolaires et la motivation, ainsi que le soutien parental des éleves ALPHA-francais et ALPHA-
allemand, & la fois en comparaison avec I'ensemble de la cohorte d'éléves au niveau national
et avec leurs groupes de référence statistiques respectifs, constitués d’'éleves présentant des
caractéristiques démographiques comparables (p. ex. genre, statut socio-économique,
contexte linguistique et migratoire), établis & I'aide de I'appariement par score de propension
(propensity score matching).

e En ce qui concerne les allongements de cycle, les premiers résultats longitudinaux indiquent un
taux légerement plus faible dans le groupe ALPHA-francais (17 %) comparé & son groupe de
référence ALPHA-francais (24 %), et comparable au niveau national (14 %). Le groupe ALPHA-
allemand présente un taux de 20 %, similaire & son groupe de référence ALPHA-allemand (18 %).

e Concernant les performances scolaires en mathématiques ainsi qu'en compréhension orale et
écrite dans la langue d'alphabétisation (allemand ou francais), les résultats montrent des
performances globalement comparables entfre les cing groupes (écarts inférieurs a 10 %),

indépendamment de la langue d’'alphabétisation.

! La seule exception concerne les éleves ALPHA-allemand en compréhension de lecture au niveau 2, comparativement aux
éléves au niveau national. Cette différence ne peut toutefois pas étre considérée comme systématique, dans la mesure ou
elle n'apparait que dans un seul test de performance et & un seul niveau.



e Les résultats EpStan montrent en outre que la majorité des éléves au cycle 3.1 expriment une
motivation scolaire élevée (en mathématiques et dans leur langue d'alphabétisation
respective). Il convient toutefois de noter que les éléves du groupe ALPHA-allemand expriment
une motivation plus élevée en mathématiques, tandis que les éleves du groupe ALPHA-francais
expriment une motivation plus élevée pour apprendre dans leur langue d’'alphabétisation, en
comparaison avec les autres groupes, avec des écarts particulierement marqués par rapport au
groupe de référence ALPHA-francais.

e Le bien-étre scolaire est également élevé dans I'ensemble des cing groupes. Alors que les éléves
du groupe ALPHA-allemand expriment un bien-étre scolaire plus élevé que leurs pairs des autres
groupes, il apparait que les éleves du groupe ALPHA-francais expriment un bien-étre plus faible
par rapport aux quatre autres groupes.

e En ce qui concerne le soutien parental, les parents du groupe ALPHA-francais se percoivent
comme plus capables d’accompagner leur enfant sur le plan scolaire que ceux du groupe de
référence ALPHA-francais, notamment gréce & leurs propres compétences linguistiques dans la
langue d'alphabétisation de I'enfant. Cette différence est particulierement marquée lorsqu'il
s'agit d'aider I'enfant dans sa langue d'alphabétisation.

e Dans I'ensemble, les résultats EpStan 2025/26 montrent qu’en moyenne les éléves au début du
cycle 3.1 présentent des performances scolaires comparables en mathématiques et dans leur
langue d’alphabétisation, ainsi qu'une motivation scolaire globalement élevée,
indépendamment de leur langue d'alphabétisation.

e Bien que les résultats d'études internationales suggérent une facilitation de I'acquisition du
langage écrit lorsque I'apprentissage se fait dans une langue linguistiquement plus proche de la
langue parlée & la maison, cet avantage ne se refléte actuellement pas dans les résultats EpStan.
Les éléves ALPHA-francais, qui apprennent & lire et & écrire en francais, présentent des
performances scolaires comparables dans les trois domaines clés par rapport aux éléves du
groupe de référence ALPHA-francais qui apprennent & lire et & écrire en allemand.

e Une explication possible & I'absence de cet avantage dans les données EpStan & ce stade est
que I'acquisition du langage écrit en francais, une langue opaque, suit un développement
différent de celle en allemand, une langue transparente, ce qui peut influencer le rythme et la
visibilité des progrés d'apprentissage des éleves. Une autre explication pourrait résider dans la
quantité d’exposition des les éleves a la langue d’alphabétisation. Dans le projet piolte, le
luxembourgeois occupe une place centrale, car il constitue la principale langue de
communication en classe ainsi que la langue d'enseignement oral des matieres secondaires. Si
cette cenftralité représente un atout dans une population scolaire ftrés diversifiée, elle
s'accompagne toutefois d'un arbitrage structurel en réduisant le temps d'exposition & la langue
d'alphabétisation, ce qui peut affecter les apprentissages dans cette langue. Or, les recherches
internationales montrent que la quantité d’'exposition & la langue cible joue un réle déterminant

dans le développement des apprentissages, en particulier du langage écrit.



En raison d’'importantes limites statistiques et méthodologiques, les présents résultats doivent étre
interprétés avec prudence. La principale limite réside dans la trés petite taille de I'échantillon
d'éléves participant au projet pilote, ainsi que dans le fait qu'ils ne sont pas comparables d la
population scolaire générale au Luxembourg. En raison de la tres petie taille de I'échantillon, les
tests actuels en francais ne peuvent pas étre calibrés sur la métrique EpStan établie, ce qui
implique qu'il n'est pas possible de déterminer si les versions des tests en allemand et en francais
sont empiriqguement comparables en termes de difficulté.

Afin de pouvoir tirer des conclusions définitives sur I'impact du projet pilote sur le développement
des apprentissages des éléves, ainsi que sur une éventuelle réduction des inégalités éducatives
gréce a cette offre linguistique élargie, des recherches complémentaires avec des échantillons
plus larges et plus représentatifs sont nécessaires. Dans ce contexte, I'hypothése selon laquelle
le développement du langage écrit suit un rythme différent en francais qu’en allemand — et ne
deviendrait donc visible qu'd des stades ultérieurs dans le cadre des EpStan (par ex. au début du
cycle 4) — doit étre examinée dans des études de suivi portant sur des échantillons plus
importants. Outre ces études longitudinales, des tests plus fins et des dispositifs de recherche plus
détaillés (par ex. I'évaluation des compétences en lecture & des moments plus fréquents dans
des contextes individuels) sont nécessaires pour compléter les résultats EpStan.

Dans I'ensemble, il convient de souligner que les résultats actuels ne permettent pas de
déterminer dans quelle mesure ils peuvent étre généralisés au-deld des conditions spécifiques
du projet pilote. Des facteurs tels que la population scolaire (par ex. le profil linguistique), I'intensité
et la structure du soutien pédagogique (par ex. les réseaux de collaboration entre écoles pilotes),
la motivation, I'expérience et la formation des enseignants (par ex. les spécificités didactiques
de I'enseignement du langage écrit en francais), ainsi que I'environnement plus large de la
classe et de I'école (par ex. des écoles pilotes caractérisées par un niveau socio-économique
plus faible que la moyenne nationale), peuvent varier considérablement dans d'autres contextes

ou a grande échelle nationale.



1. INTRODUCTION

Le Luxembourg a une population tres diversifiée sur le plan socioculturel et linguistique, ce qui se
reflete dans le systeme scolaire national, ou un pourcentage majoritaire d’'éléves a I'école primaire
(68 %) et secondaire (66 %) parlent une langue autre que le luxembourgeois a la maison (SCRIPT &
MENJE, 2024). Bien que cefte diversité soit un atout considérable, des études nationales et
internationales (p. ex. PISA) ont montré a plusieurs reprises d'importantes inégalités scolaires entre les
groupes d'éléves en fonction de leurs caractéristiques démographiques (Boehm et al., 2016 ; Hadjar

et al., 2018 ; Hornung et al., 2021) dans le systéme éducatif multiingue luxembourgeois.

Ces inégalités ont une fois de plus été confirmées par les résultats nationaux présentés dans le dernier
Rapport national sur I'éducation (LUCET & SCRIPT, 2024). En examinant le suivi longitudinal d'une
cohorte entiére d'éléves du C2.1 au C4.1, le programme de monitoring scolaire national « Epreuves
Standardisées » (EpStan; cf. partie 2.1) a montré qu'un grand nombre d’éléves ayant un faible statut
socio-économique (SSE) et d'éléves parlant une autre langue que le luxembourgeois ou I'allemand &
la maison peinent & atteindre les objectifs scolaires et les niveaux de compétence requis (c'est-a-dire
le Niveau Socle défini par le Ministére de I'Education nationale, de I'Enfance et de la Jeunesse dans
le Plan d'Etudes ; MENFP, 2011) tant en mathématiques qu'en compréhension de I'écrit en allemand
comparé aux éléves ayant un statut socio-économique élevé (SSE) et les éleves parlant le
luxembourgeois et/ou I'allemand & la maison (Ottenbacher et al., 2024). En outre, des études portant
sur l'acquisition des compétences langagiéres en allemand, dans le systéme scolaire luxembourgeois
régulier, montrent que des avantages pour les éléves parlant le luxembourgeois et/ou l'allemand a la
maison, apparaissent dés le début de I'école primaire (Hornung et al., 2024 ; Tremmel et al., 2024).
Ces résultats soulignent I'importance d'une exposition précoce et élevée a la langue
d’enseignement (Carroll, 2017) ainsi que d'activités langagieres ciblées visant & renforcer le
vocabulaire et les compétences langagieres orales, y compris la compréhension orale, dés le plus
jeune age (Marulis & Neuman, 2010 ; Muter et al., 2004 ; Thomas et al., 2020 ; Wright & Cervetti, 2017),
dans le but de permettre d tous les éleves de développer pleinement leur potentiel scolaire, quel que

soif leur profil linguistique.

En effet, les études sur le développement du langage montrent que les compétences orales des
enfants dans la langue d'alphabétisation, y compris leur connaissance du vocabulaire, constituent
des prédicteurs importants du développement ultérieur de la lecture et de I'écriture (p. ex. Muter et
al., 2004). Au début de I'apprentissage de la lecture et de I'écriture, les enfants mobilisent une grande
partie de leurs ressources cognitives pour établir la correspondance entre phonémes et graphemes
— pour lire comme pour écrire — ce qui laisse peu de disponibilité pour la compréhension des textes.
Grace d une pratique réguliére, ce processus devient de plus en plus automatisé, et les enfants sont

alors capables de reconnaitre un nombre croissant de mots de maniere directe. Par conséquent, des



ressources cognitives supplémentaires se liberent progressivement et peuvent ensuite étre utilisées

pour la compréhension de I'écrit.

L'acquisition de compétences en littératie représente un défi particulier pour les éleves (multilingues)
dont les langues parlées a la maison different de la langue d’'enseignement. Apprendre a lire et &
écrire dans une langue différente de celle parlée a la maison impose a I'enfant des exigences
cognitives et linguistiques supplémentaires, notamment I'acquisition d’'un nouveau vocabulaire et de
nouvelles structures syntaxiques, en plus des compétences précurseurs de la lecture et de I'écrit. La
plupart des enfants parlant des langues & la maison différentes de la langue d'enseignement
acquiérent ainsi simultanément des compétences en compréhension orale et en compréhension de
I'écrit, tandis que les enfants maitrisant déja la langue d’'enseignement peuvent s'appuyer sur leurs

connaissances linguistiques préalables lorsqu’ils apprennent d lire et & écrire.

Les recherches montrent que la maitrise de la langue d’enseignement constitue une base essentielle
pour I'apprentissage et la réussite scolaire des enfants (p. ex. Einarsdéttir et al., 2016 ; Golinkoff et al.,
2019). La compréhension de la langue d'alphabétisation est donc essentielle lorsque les enfants
apprennent d lire et & écrire, car elle détermine leur capacité d acquérir efficacement le langage
écrit et la compréhension de I'écrit, ainsi qu'd appréhender et & comprendre les enseignements
dispensés dans d'autres matiéres (p. ex. Giguere et al, 2024; Van Laere et al, 2014). La
compréhension orale, c'est-O-dire la capacité & comprendre le langage parlé (dans la langue
d'enseignement), est une composante clé des compétences langagiéres de base. Elle repose sur
toute une série de processus cognitifs et langagiers, tels que le vocabulaire, la grammaire, la capacité
a faire des inférences et les connaissances préalables (Babayidit & Shapiro, 2020 ; Hogan et al., 2014)
et constitue un prédicteur de la compréhension en lecture indépendamment d'autres compétences
précurseures telles que la lecture de mots par décodage (c.-a-d. I'association des sons aux lettres ;
Hogan et al., 2014). La compréhension orale et le décodage des mots, combinés, expliquent la quasi-
totalité de la variance de la compréhension en lecture dans les premieres années de I'école primaire

(de Jong & van der Leij, 2002 ; Lervag et al., 2018)

Etant donné que les inégalités scolaires existantes sont partiellement attribuables aux exigences
linguistiques élevées du programme scolaire luxembourgeois (LUCET & SCRIPT, 2023 ; Sattler, 2022), et
a la lumiére des résultats de recherche (inter)nationale montrant que les éléves présentent un risque
accru de difficultés scolaires lorsque la ou les langue(s) parlée(s) a la maison differe(nt) de la ou des
langue(s) d'enseignement a I'école (Hadjar et al., 2018 ; Réthlisberger et al., 2021 ; Rogde et al., 2019),
le gouvernement luxembourgeois a mis en ceuvre le projet pilote « ALPHA — zesumme wuessen » dans
quatre écoles fondamentales. Ce projet pilote élargit I'offre linguistique dans les écoles suivant le
programme scolaire luxembourgeois en offrant aux éléves du cycle 2.1 la possibilité d’apprendre a
lire et a écrire en frangais, ou en allemand, au sein de classes mixtes (MENJE, 2022). Dans le contexte

de I'expansion en cours de |'offre scolaire nationale (par exemple, le projet pilote ALPHA et les Ecoles



publiques européennes), le ministére de I'Education nationale, de I'Enfance et de la Jeunesse a
demandé que ces programmes soient intégrés au dispositif existant de monitoring scolaire EpStan,
afin de fournir des informations fondées sur des données probantes sur le fonctionnement du systeme
scolaire dans son ensemble (tel que défini dans la convention de 2023 enfre I'Université du
Luxembourg et le MENJE/SCRIPT).

Deux rapports ont déja été publiés concernant le projet pilote portant sur les données recueillies au
C2.1 au cours des années scolaires 2023/24 et 2024/25. Le premier rapport complet sur le projet pilote
a été publié en juin 2024. |l fournit une description détaillée des quatre écoles participantes, du
concept pédagogique et de la mise en ceuvre du projet avant de présenter les résultats EpStan
préliminaires pour la premiere cohorte complete d'éleves ayant commencé leur scolarité primaire
dans le cadre du projet « ALPHA - zesumme wuessen » (année scolaire 2023/24). Le rapport comprend
des données provenant de N = 48 éléves ALPHA-francais, apprenant & lire et & écrire en francais, et
de N = 65 éléves ALPHA-allemands, apprenant a lire et d écrire en allemand. Il porte sur leurs
caractéristiques individuelles (p. ex. la ou les langue(s) parlée(s) a la maison), leurs performances
scolaires et leur motivation scolaire, ainsi que sur la capacité percue de leurs parents a les soutenir

dans leurs apprentissages scolaires (Colling et al., 2024).

Les résultats EpStan de la cohorte 2023/24 ont donné une premiére indication que le projet pilote
d'alphabétisation « ALPHA - zesumme wuessen » pourrait potentiellement contribuer a réduire les
inégalités scolaires existantes (p. ex. des performances scolaires en langue d'alphabétisation et une
motivation scolaire plus élevées chez les éleves ALPHA-francais par rapport & leurs pairs ayant des

caractéristiques démographiques similaires et qui apprennent & lire et & écrire en allemand].

En raison de différences entre éléves en termes de langue(s) parlée(s) a la maison et de statut socio-
économique (SSE), —potentiellement liées & I' orientation des éléves du projet pilote selon la ou de(s)
langue(s) parlée(s) a la maison — , ainsi que d'adaptations des tests visant & accroitre la
comparabilité entre les différentes versions langagieres, il n'est pas possible de comparer directement
cette premiére cohorte (2023/24) avec la seconde cohorte évaluée au C2.1 en 2024/25. Les résultats
de la deuxieme cohorte montrent que les éléves ALPHA-francais présentent des performances
scolaires, dans la langue d'alphabétisation, comparables & celles de leur groupe de référence
(Colling et al., 2025).

De maniére générale, il convient de noter que I'évaluation scientifique actuelle du projet pilote
présente d'importantes limites méthodologiques et statistiques. La principale concerne la petite taille
de I'échantillon, malgré la participation de I'ensemble des cohortes ALPHA. Ces éléments doivent
donc étre pris en compte lors de I'interprétation des résultats (voir pp. 70-71 dans Colling et al., 2024

et pp. 25-26 dans Colling et al., 2025 ; section 4.2 du présent rapport).
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Dans ce rapport, les données transversales de la premiére cohorte évaluée en 2023/24 au C2.1 seront
complétées par les données EpStan recueillies a I'automne 2025/26, lorsque ces éléves ont été
évalué- e s au C3.1. L'objectif de ce rapport est donc d’examiner empiriquement les trajectoires
développementales de cette premiére cohorte d’éléves, qui a commencé son enseignement
fondamental dans le cadre du projet pilote « ALPHA - zesumme wuessen » en 2023/24, et qui peut
désormais étre étudiée entre le C2.1 et le C3.1, une période considérée comme cruciale pour la suite

du parcours scolaire (p. ex. parcours réguliers vs. allongement de cycle).

2. LE PROGRAMME DE MONITORING SCOLAIRE NATIONAL (EPREUVES STANDARDISEES)

2.1 DESCRIPTION GENERALE

Les « Epreuves Standardisées » (EpStan ; Martin et al., 2015) désignent le programme de monitoring
scolaire national, qui comprend des tests standardisés évaluant les compétences scolaires ainsi que
des questionnaires, principalement concus pour suivre les progrés scolaires des éléves a I'école
fondamentale et secondaire dans des domaines d’apprentissage clés tels que les mathématiques,
I'allemand, le francais, et le luxembourgeois (au C21.). Les EpStan sont administrées chaque
automne, au début de chaque nouveau cycle d'apprentissage, au C2.1, C3.1 et C4.1 (enseignement
fondamental) ainsi qu'en 7e et en 5e (enseignement secondaire), dans I'ensemble des écoles
publiques et privées subventionnées par I'Etat. Leur objectif principal est d’évaluer si les éléves ont
atteint les objectifs d’apprentissage du cycle précédent, tels que définis par le Ministére de I'Education

nationale, de I'Enfance et de la Jeunesse dans le Plan d’Etudes (MENFP, 2011).

Les EpStan sont élaborées avec soin afin de garantir une qualité et une standardisation élevées. Les
items sont concus par des équipes interdisciplinaires comprenant des chercheurs - ses, des enseignant
e-s en activité issu- e s des cycles concernés ainsi que des membres du Ministere. Tous les items sont
préalablement testés lors de prétests en termes de contenu, de format et de validité psychométrique
avant d'étre utilisés dans les EpStan proprement dits. Les tests sont concis, d'une durée généralement
comprise entre 30 et 50 minutes par niveau scolaire et par matiére, et comportent des questions d
réponse fermée, telles que des questions & choix multiples ou des questions a réponse courte, afin de

permettre une évaluation efficace et standardisée (Fischbach et al., 2014).

En plus de permettre le suivi des performances scolaires, les EpStan comprennent des questionnaires
destinés aux éleves afin d'évaluer les aspects clés de la motivation scolaire (p. ex. le concept de soi
académique) et du bien-étre des éléves (p. ex. I'ambiance en classe, la relation avec les enseignant -
e-s). En outre, des questionnaires destinés aux parents d'éleves de |'enseignement fondamental
permettent de recueillir des données sur le contexte linguistique et le statut socio-économique de la
famille, ainsi que sur la perception des parents de leur propre capacité a soutenir leur enfant dans ses
apprentissages. A I'école fondamentale, tous les tests standardisés et les questionnaires destinés aux

éleves sont administrés sur papier, tandis que dans I'enseignement secondaire, les éleves font
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l'ensemble des tests et des questionnaires sur ordinateur ou tablette. Cefte approche globale permet

une évaluation systématique et continue des résultats scolaires au Luxembourg.

2.2 MESURES UTILISEES POUR EVALUER LE PROJET PILOTE AU C2.1 ET C3.1

2.2.1 TESTS DE COMPETENCES AU C2.1 (ANNEE SCOLAIRE 2023/24)

Au début de I'année scolaire 2023/2024, au C2.1, les compétences des éléves ont été évaluées en
mathématiques, en compétences précurseures de ['écrit et en compréhension orale du
luxembourgeois et dans leur langue d'alphabétisation. Chaque test est composé d'items basés sur le
Plan d’Etudes (MENFP, 2011) et classés selon deux niveaux de difficulté théorique : Niveau 1 (Niveau

Socle) et Niveau 2 (Niveau Avancé).

Une exception a toutefois été faite pour les tests de compréhension orale dans la langue
d’alphabétisation, I'allemand et le francais ne figurant pas dans le Plan d’Etudes luxembourgeois pour
le Cycle 1 (cycle d'apprentissage précédent). Par conséquent, aucun Niveau Socle n'a été défini
pour ces deux langues a la fin du Cycle 1. Cependant, la compréhension de la langue
d'alphabétisation constitue une compétence précurseure essentielle pour tout apprentissage
scolaire ultérieur, en particulier pour la lecture (Rothlisberger et al., 2021). Pour y remédier, la
compréhension orale de I'allemand a été ajoutée aux EpStan en 2022/23 au C2.1, et la
compréhension orale du francais a été ajoutée en 2023/24 au C2.1 pour les enfants apprenant a lire

et & écrire en francais dans le cadre du projet pilote d'alphabétisation.

Comme les autres tests au C2.1, les deux tests de compréhension orale du francais et de I'allemand
évaluent deux niveaux de difficulté théorique. Les items du niveau de difficulté 1 évaluent des
compétences de compréhension de base, telles que la compréhension et I'exécution de consignes
courtes (p. ex. colorie les chaussures en bleu), la compréhension de mots familiers (p. ex. livre, crayon)
et la compréhension d'histoires courtes portant sur des sujets familiers (p. ex. I'école, les amis). Les items
du niveau de difficulté théorique 2 évaluent la compréhension plus détaillée de textes lEégerement

plus longs et un vocabulaire plus étendu.

Pour une description détaillée des tests au C2.1, veuillez-vous référer & Colling et al. (2024, pp. 25-29).

2.2.2 TESTS DE COMPETENCES AU C3.1 (ANNEE SCOLAIRE 2025/26)

Au début de I'année scolaire 2025/2026, les éleves de la premiere cohorte évalué -e-s au C2.1 en
2023/24 sont entré- e-s au C3.1. Ces éléves ont été évalué - e-s en mathématiques, ainsi qu'en
compréhension orale et en compréhension de I'écrit dans leur langue d'alphabétisation (allemand
ou francais) au C3.1. Chaque test est composé d'items basés sur le Plan d'Etudes (MENFP, 2011), et
classés selon trois niveaux de difficulté théorique : Niveau 1 (Niveau Sous-Socle), Niveau 2 (Niveau

Socle) et Niveau 3 (Niveau Avancé).
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2.2.2.1 MATHEMATIQUES

Le test de mathématiques au C3.1 comprend des items évaluant les compétences relatives aux
domaines suivants : (a) Espace et formes, (b) Nombres et opérations, et (c) Grandeurs et mesures. Les
items sont présentés de maniere décontextualisée ou contextualisée (MENFP, 2011). Afin de minimiser
I'influence de la langue, les consignes sont courtes et simples ou illustrées. Le test de mathématiques
se compose de deux livrets de tests que les éleves complétent dans leur langue d'alphabétisation.
Les éléves du groupe ALPHA-francais ont passé les tests de mathématiques en francais, tandis que
tous les autres éléves du systéme scolaire luxembourgeois régulier les ont passées en allemand). Au
total, le test de mathématiques comprend 70 items : 12 items de Niveau 1, 29 items de Niveau 2 et 29
items de Niveau 3. Des informations supplémentaires sur les tests de mathématiques sont disponibles

sur le site web des EpStan?, qui propose également des exemples d'itemss.

2.2.2.2 COMPREHENSION ORALE DE L' ALLEMAND ET DU FRANCAIS

Les tests évaluant la compréhension orale de I'allemand ou du frangais mesurent principalement
deux sous-compétences : (a) Repérer les informations d'un texte et les exploiter (b) Mobiliser des
stratégies et des techniques d'écoute. Les deux tests sont des traductions I'un de I'autre, ils
comportent le méme nombre d'items et couvrent le méme contenu a travers différents types de
textes (p. ex. des dialogues, des émissions de radio ou des reportages) traitant de sujets familiers tels
que les animaux, I'école, la famille et les vacances. Tous les textes et consignes sont présentés aux
éleves sous forme de fichiers audio. Au total, chacun des tests de compréhension orale comprend 35
items présentés dans un livret de test : 13 items de Niveau 1, 13 items de Niveau 2 et 9 items de Niveau

3. Vous trouvrez plus d'informations sur le site web EpStan.

2.2.2.3 COMPREHENSION DE L’ECRIT EN ALLEMAND ET FRANCAIS

Les tests évaluant la compréhension de I'écrit en allemand ou en francais mesurent principalement
deux sous-compeétences : (a) Repérer les informations d'un texte et les exploiter (b) Mobiliser des
techniques et des stratégies de lecture. Les tests sont des traductions I'un de I'autre, ils comportent le
méme nombre d'items et couvrent le méme contenu a travers différents types de textes, notamment
des textes confinus (p. ex. des histoires et des textes factuels simples) et discontinus (p. ex. des recettes
ou des consignes de bricolage), traitant de sujets familiers tels que les animaux, I'école, la famille et
les vacances. Chaque test de compréhension de I'écrit comprend 30 items présentés dans un livret
de test : 8 items de Niveau 1, 16 items de Niveau 2 et 6 items de Niveau 3. Vous trouverez plus

d'informations sur le site web EpStan.

2 hitps://epstan.lu/en/assessed-competences-31/
3 https://epstan.lu/en/download-area-31/
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2.2.3 QUESTIONNAIRE DESTINE AUX ELEVES

Les EpStan évaluent également des aspects motivationnels et le bien-&tre scolaire des éléves & l'aide
d'un guestionnaire auto-administré. Au C3.1, ce questionnaire destiné aux éleves est constitué de
diverses affirmations telles que « La plupart des branches scolaires me plaisent » présentées aux éléves.
Les éleves sontinvité - e-s aindiquer s'ils - elles sont d'accord avec chaque affirmation sur une échelle
de Likert & quatre points en utilisant des symboles adaptés a leur dge pour indiguer leur accord ou
leur désaccord. Les éleves ont complété le questionnaire dans leur langue d'alphabétisation. Les
éléves alphabétisé - e - s en francais I'ont complété en francais, tandis que les autres éleves du systeme
scolaire luxembourgeois régulier I'ont complété en allemand. Le questionnaire complet destiné aux

éléves est disponible sur le site web des EpStan-.

Au C3.1, trois aspects motivationnels, le concept de soi académique, I'intérét scolaire et I'anxiété, qui
ont été associés a plusieurs reprises a la réussite scolaire (p. ex. Caviola et al., 2022 ; Jansen et al., 2016
; Wu et al., 2021), sont évalués dans le questionnaire. Pour une définition plus détaillée de ces trois
aspects, veuillez-vous référer a Colling et al. (2024). Chaque aspect est évalué a la fois & un niveau
général et & un niveau spécifique au domaine des mathématiques et a la langue d'alphabétisation
respective des éleves (allemand ou francais). Le concept de soi académique et I'intérét sont évalués

a l'aide de deux items généraux et deux items spécifiques au domaine.

En plus de ces variables portant sur la motivation, le questionnaire EpStan destiné aux éléves mesure
quatre aspects du bien-étre scolaire des éléves (pour les définitions, voir Colling et al., 2024) lié a la
réussite scolaire (p. ex. Praetorius et al., 2018 ; Wollschldger et al., 2022). La satisfaction générale &
I'égard de I'école et le climat de classe sont évalués a I'aide de trois items chacun, tandis que la
relation enseignant- e-éléve et la tendance aux perturbations sont mesurées a l'aide d'un item
chacun. La formulation exacte de tous les items se frouve sous les figures correspondantes dans le

présent rapport (voir section 3.3).

2.2.4 QUESTIONNAIRE DESTINE AUX PARENTS

Pour obtenir des informations sur le statut socio-économique ainsi que sur le contexte migratoire et
linguistique de chaque éleve, qui ne peuvent pas étre évalués de maniere fiable a partir du
questionnaire rempli par les éléves, les parents ou représentant - e -slégaux- ales des éléves de I'école
fondamentale sont invité- e- s & remplir un questionnaire disponible en quatre langues (allemand,

francais, anglais et portugais).

4 https://epstan.lu/en/cycle-31-en/
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Outre les questions sur le statut socio-économique de la famille (p. ex., la profession des parents, leur
niveau de qualification) et leurs origines socioculturelles (p. ex. le pays de naissance), le questionnaire

comprend une section sur leur perception du multilinguisme dans le systeme scolaire luxembourgeois.

Cette partie évalue la perception générale des parents d I'égard du multilinguisme (deux items) ainsi
que comment les parents voient leur réle et celui des enseignant-e-s en ce qui concerne le soutien
a leur enfant dans ses apprentissages scolaires (deux items). Cing items supplémentaires mesurent
dans quelle mesure les parents estiment que leurs compétences linguistiques leur permettent de
soutenir leur enfant sur le plan scolaire, (hnotamment en ce qui concerne la communication avec les
enseignant-e s, leur capacité a soutenir leur enfant dans I'apprentissage de la lecture et de I'écriture,
des mathématiques et lors des devoirs). Les parents sont invité -e-s a exprimer dans quelle mesure ils
sont d'accord avec les affirmations sur une échelle de Likert & quatre points (allant de « ne s'applique
pas» a « s‘applique »). La formulation exacte des items est affichée sous la figure correspondant dans

le présent rapport (voir section 3.4).

2.2.5 CARACTERISTIQUES DEMOGRAPHIQUES DES ELEVES

Gréice aux données issues des questionnaires destinés aux éléves et aux parents, les EpStan sont en
mesure de prendre en compte les caractéristiques démographiques des éleves, telles que le sexe, le
statut socio-économique, le contexte migratoire et linguistique qui, selon des études nationales et
internationales, ont unimpact important sur la réussite scolaire (p. ex. Agirdag & Vanlaar, 2016 ; Duong
et al., 2016 ; Hornung et al., 2021 ; Sirin, 2005 ; Sonnleitner et al., 2021 ; Voyer & Voyer, 2014).

En ce qui concerne le statut socio-économique (SSE) de la famille, I'International Socio-Economic
Index of Occupational Status (I'indice socio-économique international du statut professionnel) (ISE,
Ganzeboom, 2010 ; Ganzeboom et al., 1992) est utilisé pour classer le SSE d'un éléve en fonction de
la profession de ses parents. Les valeurs ISEl vont de 10 (p. ex. commis de cuisine) a 89 (p. ex. médecin).
Dans le cadre des EpStan, la valeur ISEl la plus élevée disponible (HISEI) du pére ou de la mére (ou
représentant- e Iégal- e) est prise en compte. En ce qui concerne le contexte migratoire, les éleves
sont considéré - e-s comme natif - ve - s lorsqu’eux- elles-mémes et au moins un de leurs parents est
né- e au Luxembourg. Pour comparer les éléves en fonction de leur profil linguistique, il- elle - s sont
considéré - e- s comme ayant un contexte linguistique spécifique lorsgqu'il - elle - s parlent la langue
respective avec au moins un de leurs parents d la maison. En ce qui concerne le sexe des éléves, la

base de données administrative du MENJE a été utilisée.
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2.3 METHODE UTILISEE POUR EVALUER LE PROJET PILOTE D'ALPHABETISATION

Le présent rapport suit la premiére cohorte d'éleves ayant commencé leur scolarité primaire dans le
cadre du projet « ALPHA — zesumme wuessen » en 2023/24 et ayant été évalués a nouveau au C3.1
en 2025/26. Comme les analyses effectuées suivent la méthodologie identique & celle décrite par

Colling et al. (2024), celle-ci ne sera que succinctement présentée dans la partie ci-dessous.

2.3.1 CREATION DE GROUPES D'ELEVES COMPARABLES BASEE SUR LA METHODE
STATISTIQUE D' APPARIEMENT DES SCORES DE PROPENSION (PROPENSITY SCORE
MATCHING)

Une analyse de la composition du groupe d’'éleves participant au projet pilote a montré que les
éleves des quatre écoles different considérablement de leurs pairs au niveau national en ce qui
concerne leurs caractéristiques individuelles (p. ex. le SSE, le contexte migratoire et linguistique). Pour
néanmoins permettre la comparaison entre les différents groupes et réduire les biais de sélection, la
méthode statistique d'appariement des scores de propension (propensity score matching) a été
utilisée afin de créer des groupes de référence d'éléves présentant des caractéristiques
démographiques comparables & celles des éléves participant au projet pilote. Ainsi, cing « jumeaux
statistiques » présentant des caractéristiques comparables ont été identifiés pour chagque éléve

participant au projet pilote.

Les résultats présentés dans ce rapport incluent donc uniquement les éléves qui ont été évalué-e-s
& la fois lors des EpStan 2023/24 au C2.1 et lors des EpStan 2025/26 au C3.1 (c.-a-d. les données les

plus récemment collectées). Ce rapport distingue cing groupes d'éléves :

(a) groupe ALPHA-francgais (N = 37 éléves issu- e - s des quatre écoles participantes dont les parents

ont choisi I'alphabétisation en francais),

(b) groupe de référence ALPHA-frangais (N = 172 éléves, dont les caractéristiques démographiques
sont comparables & celles des éléves du groupe ALPHA-francais et qui ont été identifié -e -s comme
les « jumeaux statistiques » des éléves ALPHA-francais via I'appariement des scores de propension au
C2.1),

(c) groupe ALPHA-allemand (N = 46 éléves des quatre écoles participantes dont les parents ont choisi

I'alphabétisation en allemand),

(d) groupe de référence ALPHA-allemand (N = 257 éléves dont les caractéristiques démographiques
sont comparables a celles des éleves ALPHA-allemand et qui ont été identifié - e - s comme les
« jumeaux statistiques » des éléves ALPHA-allemand via l'appariement des scores de propension au
C2.1), et
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(e) groupe d’éléves au niveau national (N = 4798 éléves, constituant un échantillon de référence
national permettant de comparer les résultats des éléves participant au projet pilote aux résultats des

éleves au niveau national).

Bien que comparables en termes de caractéristiques démographiques, il convient de souligner que
les éleves du groupe de référence ALPHA-francais ont passé les tests évaluant la compréhension orale
etla compréhension de I'écrit en allemand, tandis que les éleves du groupe ALPHA-francais ont passé

les deux tests en francais.

2.3.2 LA PRESENTATION DES RESULTATS EPSTAN PAR NIVEAU DE DIFFICULTE

Afin de fournir des informations pertinentes sur les tendances en éducation (p. ex. le développement
longitudinal des performances scolaires des éleves au fil du temps) et conformément aux évaluations
internationales & grande échelle bien établies (p. ex. PISA ; OCDE, 2018), les résultats EpStan sont
généralement présentés sous la forme d'un score global sur I'échelle de mesure EpStan pour chaque
domaine de compétence (p. ex. les mathématiques). Ce score est normalisé de maniére que la
moyenne de tous les éléves d'une classe donnée au Luxembourg soit de 500 points, avec un écart-
type de 100 points pour une année scolaire de référence (en général la premiere année ou la

compétence a été évaluée dans la classe correspondante ; Fischbach et al., 2014).

Etant donné qu'une certaine taille d’échantillon est nécessaire pour calibrer de facon valide les
résultats d'un test de compétences sur la métrique dite EpStan, & I'aide de modéles avancés de la
Théorie de la Réponse a I'ltem (IRT) et d'analyses de fonctionnement différentiel des items (DIF). Bien
que cela soit possible pour les éléves ayant passé les EpStan en allemand (N = 4815, incluant ainsi le
groupe ALPHA-allemand), seuls N = 37 éleves (groupe ALPHA-francais) des éléves suivant le curriculum
luxembourgeois ont passé les EpStan de compréhension orale et de lecture en francaiss. Par
conséquent, il n'a pas été possible de mettre a I'échelle ces tests de la méme maniere que les autres
tests EpStan (p. ex. compréhension orale en allemand), qui sont passés par I'ensemble de la cohorte
d'éleves (N = 4798) fréequentant le C3.1.

Par ailleurs, en raison de la petite taille de I'échantillon, il n'est pas possible de réaliser des tests
statistiques d'hypotheses afin d'examiner les différences entre les groupes. Les résultats sont donc
présentés sous forme de pourcentages bruts. Les analyses présentées dans ce rapport sont toutefois
réalisées sur les données de I'ensemble de la cohorte. Ainsi, les différences présentées refletent les
valeurs effectivement observées pour I'ensemble de la cohorte plutdét que des estimations dérivées

d'un échantillon.

5 Les tests en francais ont également été passés par les éléves inscrits dans la section francophone des Ecoles publiques européennes. Pour plus
d'informations, veuillez consulter les rapports EPS (Colling et al., 2023, 2025).
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Ce rapport présente donc les résultats de I'ensemble des tests de compétences selon leurs niveaux
respectifs de difficulté théorique (c.-a-d. Niveau 1 correspondant au Niveau Sous-Socle, Niveau 2 au
Niveau Socle et Niveau 3 au Niveau Avancé, tels que définis dans le Plan d’Etudes ; MENFP, 2011)

plutét que de les présenter sur I'échelle de mesure EpStan.

2.3.3 COMPARABILITE DES RESULTATS ET EQUIVALENCE CONCEPTUELLE

Contrairement au C2.1, ou les éleves de tous les groupes ont passé les mémes tests en mathématiques
et en compréhension orale du luxembourgeois, permettant une comparaison directe entre tous les
cing groupes, les tests au C3.1 different tous en fonction de la langue d'alphabétisation des éléves.
Alors que les éleves ALPHA-francais ont passé les tests de mathématiques, de compréhension orale
et de compréhension de I'écrit en francais, les autres quatre groupes (y compris le groupe de
référence ALPHA-francais) ont passé le test de mathématiques, de compréhension orale et de

compréhension de I'écrit en allemand.

C’est pourquoi les résultats du groupe ALPHA-frangais au C3.1 ne sont pas directement comparables
aux résultats des quatre autres groupes décrits a la section 2.3.1. Cependant, nous avons veillé &
établir une équivalence conceptuelle entre les tests en allemand et en francais. Cela signifie que tous
les tests ont &té élaborés & partir des mémes documents de référence (le Plan d'Etudes ; MENFP, 2011)

et que ces tests sont des traductions contenant le méme nombre d'items et de textes.
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3. RESULTATS

3.1 CARACTERISTIQUES DEMOGRAPHIQUES DES ELEVES DE LA COHORTE LONGITUDINALE

L'analyse des données du chapitre suivant repose sur la premiere cohorte d'éléves ayant commencé
leur scolarité primaire en 2023/2024 au C2.1 dans le cadre du projet pilote « ALPHA - zesumme wuessen
», et ayant été suivi- e - s jusqu'au C3.1 (année scolaire 2025/26). Il s'agit d'une cohorte longitudinale
comprenant uniguement les éléves évalué -e-sau C2.1 et au C3.1 lors des deux collectes de données

EpStan.

Sur les N = 48 éleves du groupe ALPHA-francais ayant commencé leur scolarité primaire en 2023/24
au C2.1 (voir tableau A.3 dans I'Annexe), N = 37 éléves sont passé-e-s au C3.1 (2025/26), soit 77 % de
la cohorte initiale. En ce qui concerne le groupe de référence ALPHA-francais, sur les N = 240 éléves
au C2.1, un total de N = 172 sont passé - e-s au C3.1, soit 72 %, une proportion légérement inférieure
a celle observée pour les éleves du groupe ALPHA-francais. Sur la base des informations issues de la
base de données administrative du MENJE (SCOLARIA), 17 % des éléves ALPHA-francais ont obtenu
un allongement de cycle entre C2.1 et C3.1, contre 24 % des éléves du groupe de référence ALPHA-
francais. Les autres éléves n'ont pas participé aux EpStan 2025/26, car ils fréquentent désormais des
écoles privées au Luxembourg ne suivant pas le programme scolaire luxembourgeois, des Ecoles

Européennes publiques ou des écoles & I'étranger.

Sur les N = 65 éléves du groupe ALPHA-allemand évalué-e-s au C2.1 en 2023/24, seuls N = 46 éléves
ont été évalué-e-s au C3.1, soit 71 % de la cohorte d'éleves initiale. Sur les N = 325 éléves du groupe
de référence ALPHA-allemand, N = 257 éléves ont été évalué- e-s au C3.1, soit 79 % de la cohorte
d'éleves initiale, ce qui représente une proportion légerement supérieure a celle observée dans le
groupe d'éleves ALPHA-allemand. Dans le groupe ALPHA-allemand, 20 % des éléves ont obtenu un

allongement de cycle, contre 18 % dans le groupe de référence ALPHA-allemand.

Sil'on observe le groupe d'éléves au niveau national, on constate que N = 4769 éleves surles N = 5824
éléves initiaux - ales ont été évalué-e-s au C3.1 (2025/26), soit 82 % de la cohorte initiale compléete.

AU niveau nationale, 14 % des éléves ont obtenu un allongement de cycle entre le C2.1 et le C3.1.

Le tableau 1 offre une vue d'ensemble compléte des taux d'attrition et de redoublement dans les

différents groupes.
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Tableau 1 - Taux d’attrition et d’allongement de cycle de la cohorte EpStqn entre 2023/24 et 2025/26

N en 2023/24 N en 2025/26 (%) N éléves allongés (%)
“ALPHA - zesumme wuessen”
Groupe ALPHA-frangais 48 37 (77%) 8 (17%)
Groupe ALPHA-allemand 65 46 (71%) 13 (20%)
Parcours régulier
Groupe de référence ALPHA- 240 172 (72%) 57 (24%)
frangais
Groupe de référence ALPHA- 325 257 (79%) 59 (18%)
allemand
Niveau national 5824 4769 (82%) 809 (14%)

Note. N =nombre d’'éléves. Le pourcentage d'éléves en 2025/26 et le pourcentage d’'éléves ayant été allongés ne totalisent pas 100 %, en raison

du fait que certains éléves ont quitté le systéme scolaire luxembourgeois.

L'allongement de cycle constitue la principale raison expliquant pourquoi les éleves ayant participé
aux EpStan au C2.1 (2023/24) n'ont pas participé aux EpStan au C3.1 en 2025/26. Des études
antérieures menées au Luxembourg ont montré que les éleves les plus susceptibles a allonger un cycle
sont nofamment ceux présentant un SSE faible (Hornung et al., 2021 ; Ottenbacher et al., 2024 ;
Sonnleitner et al., 2021). Comme indiqué dans le premier rapport en 2023/24 (voir Colling et al., 2024
pour davantage de détails), la cohorte d'éléves des groupes ALPHA-francais et ALPHA-allemand,
ayant débuté en C2.1, se distingue nettement de celle de ses pairs au niveau national sur le plan du
SSE (mesuré a I'aide de I'indice HISEI présenté dans le Tableau 2). Cela a conduit 4 la création de
groupes de référence statistiques (voir section 2.3.1 pour plus de détails) présentant des
caractéristiques démographiques comparables (p. ex., un HISEl moyen de 42 dans le groupe ALPHA-
francais contre un HISEl moyen de 43 dans le groupe de référence ALPHA-francais). Comme indiqué
dans le Tableau 2 ci-dessous et par comparaison avec la cohorte C2.1 de 2023/24, la cohorte C3.1
des éléves ALPHA-francais présente toujours un HISEI moyen de 42, tandis que le HISEI moyen du
groupe de référence ALPHA-francais est |égerement plus élevé, atteignant 46. Cette différence
pourrait s'expliquer par une proportion plus élevée d'éléves ALPHA-francais présentant un SSE faible
ayant atteint le C3.1 par rapport au groupe de référence ALPHA-francais, ainsi que par un recours
moins fréquent a I'allongement de cycle au sein de ce groupe. Comme l'indiquent les écarts-types
(SD standard deviation) de I'indice HISEI dans le tableau ci-dessous, et étant donné que I'échelle

compléte du HISEl s'étend de 10 & 89, la différence de 4 points HISEI est toutefois faible.

Le Tableau 2 donne un apercu complet des caractéristiques démographiques des cing groupes

d'éleves présentés dans les sections suivantes consacrées aux résultats.
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Tableau 2 - Description détaillée de I'échantillon de la cohorte longitudinale suivie de 2023/24 a 2025/26

Profil linguistique®

(:\I/s:;) % féminin % natif % Lux/Allemand % Frang. % Portugais

“ALPHA - zesumme wuessen”

Groupe ALPHA-frangais 37 42 (17) 51 % 14 % 16 % 27 % 43 %
Groupe ALPHA-allemand 46 46 (17) 46 % 46 % 52 % 13 % 24 %
Parcours régulier

:f;zz‘;i de référence ALPHA- 172 | 46(18) 57% 16% 21% 28% 45%
j{g;‘;ije reférence ALPHA- 257 | 45(16) 4% 45% 7% 10% 21%
Niveau national 4769 53 (16) 49 % 44 % 46 % 21 % 19 %

Note. N = nombre d'éléves. HISEl = indice socio-économique international le plus élevé des professions (Highest International Socio-Economic
Index of Occupational Status). En plus de la moyenne du HISEl (M), I'écart-type (SD) est indiqué entre parenthéses. Pour plus de détails sur

I'opérationnalisation des variables de contexte des éleves, voir la section 2.2.5.5.

Concernant le profil linguistique, le groupe d’'éleves ALPHA-francais se caractérise par une part plus
élevée d'éleves parlant le francais (27 %) et/ou le portugais (43 %) & la maison avec au moins un de
leurs parents (ou représentants- e- s Iégaux- ales). Les éléves du groupe ALPHA-allemand, quant &
eux, parlent principalement le luxembourgeois et/ou I'allemand (52 %) & la maison. Ces résultats
suggerent que I'orientation des éleves selon des critéres spécifiques participant au projet pilote
favorise une meilleure correspondance entre la langue d'alphabétisation et la ou les langue(s)

parlée(s) & la maison.

Des études nationales et internationales montrent que des caractéristiques démographiques telles
que le genre (Boehm et al., 2016 ; Voyer & Voyer, 2014), le SSE (Brunner, 2006 ; Sirin, 2005), le contexte
migratoire et linguistique (Agirdag & Vanlaar, 2016 ; Muller et al., 2014 ; OECD, 2016) sont liés aux
performances scolaires. Cela souligne l'importance de la création de groupes de référence
constitués par la méthode statistique d'appariement des scores de propension. Ces groupes
présentent des caractéristiques démographiques proches de celles des groupes ALPHA-francais et
ALPHA-allemand, ce qui permet des comparaisons statistiques plus valides et équitables? (Kurz et al.,
2024).

6 ¢ Pour éviter toute hiérarchisation des différentes langues, un éléve peut appartenir & plusieurs groupes linguistiques dans le cadre d’EpStan (par exemple,
les éleves parlant luxembourgeois avec leur mere et portugais avec leur pére sont considérés comme ayant & la fois un profil linguistique luxembourgeois et
portugais).

7 surle plan descriptif, les groupes ALPHA-francais et ALPHA-allemand présentent désormais des écarts légérement plus importants par rapport & leurs
groupes de référence statistiques respectifs en termes de caractéristiques démographiques (voir tableau 2) qu’'au moment de I'appariement initial au C2.1,
deux ans plus tot, probablement en raison d'une attrition différentielle (par exemple, des taux d'allongement plus élevés dans le groupe de référence
ALPHA-francais). Afin de tester la robustesse des résultats, un groupe de référence alternatif a été construit pour les éléves ALPHA-francais et ALPHA-allemand
ayant participé aux EpStan au C3.1, en appliquant les mémes principes d'appariement (voir section 2.3.1). Bien que cela ait entrainé de légéres variations
dans le pourcentage de réponses correctes selon les domaines d'apprentissage pour ces groupes de référence alternatifs (par exemple de -3 a +1 pour le
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3.2 PERFORMANCES SCOLAIRES

Les performances scolaires constituent I'un des principaux indicateurs de la réussite scolaire, et de
nombreuses études nationales et internationales ont mis en évidence des différences significatives
entre groupes d'éleves dans des domaines d'apprentissage clés (p. ex. les mathématiques, la
compréhension de I'oral et de I'écrit) ; (p. ex. Boehm et al., 2016 ; Hornung et al., 2021). Le présent
chapitre montre les résultats relatifs aux performances scolaires des éléves du projet pilote au C3.1
(groupes ALPHA-francais et ALPHA-allemand) en mathématiques ainsi que dans leur langue
d'alphabétisation (compréhension orale et de I'écrit), en les comparant d leurs groupes de référence

et d leurs pairs au niveau national.

3.2.1 MATHEMATIQUES

Dans le projet pilote ALPHA, les éléves apprennent les mathématiques dans leur langue
d'alphabétisation, soit en groupes séparés, soit en groupes mixtes. Le test de mathématiques au C3.1
a donc été complété en francais par les éléves du groupe ALPHA-francais et en allemand par les
éleves de tous les autres groupes. La Figure 1 présente les performances en mathématiques selon trois
niveaux de difficulté théorique. Conformément aux objectifs du programme scolaire national (Plan
d’Etudes), le Niveau 1 correspond au Niveau Sous-Socle, le Niveau 2 au Niveau Socle et le Niveau 3
au Niveau Avancé. Les barres vertes indiquent le pourcentage d'items auxquels les éléves ont
répondu correctement, tandis que les barres grises représentent le pourcentage d'items pour lesquels
les éléves ont fourni une réponse incorrecte ou auxquels ils- elles n'ont pas répondu. Les drapeaux

indiguent la langue dans laquelle le test a été complété.

groupe de référence ALPHA-francgais), la tendance générale des résultats est restée inchangée, aucune différence n'excédant 10 % entre les groupes. Cela
confirme la robustesse de I'approche d'appariement par score de propension initiale ainsi que des résultats présentés. Les analyses détaillées ainsi que des
explications complémentaires sont disponibles en annexe.

22



Figure 1 - Perfformances scolaires en mathématiques selon le niveau de difficulté théorique au C3.1
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Note. 12 items sont au niveau 1 (une différence de 10 % correspond & 1,2 réponse correcte supplémentaire en moyenne) ; 29 items sont au niveau 2 et 29

items au niveau 3 (une différence de 10 % correspond & 2,9 réponses correctes supplémentaires en moyenne).

La partie gauche de la Figure 1 montre les résultats des différents groupes pour les items de Niveau 1.
Les éleves du groupe de référence ALPHA-Francais ont répondu correctement a 56 % des items,
tandis que cette proportion atteint 61 % dans le groupe d'éléves au niveau national. Pour les items
de Niveau 2, les éleves du groupe ALPHA-francais ont répondu correctement a 59 % des items, contre
67 % dans le groupe d'éléves au niveau national. Pour les items les plus difficiles, de Niveau 3, la
proportion d'items auxquels les éleves ont correctement répondu est légerement plus faible dans tous
les groupes, allant de 47 % dans le groupe ALPHA-francais & 57 % dans le groupe d'éléves au niveau
national. Ainsi, aucune différence considérable entre les groupes, dépassant le seuil de 10 %, n'a pu

étre identifiée en mathématiques parmi les cing groupes.

3.2.2 COMPREHENSION ORALE DANS LA LANGUE D'ALPHABETISATION

Au C3.1, la compréhension orale a été évaluée dans la langue d'alphabétisation des éléves. Les
éleves du groupe ALPHA-francais ont passé le test en frangais, fandis que les éleves de tous les autres
groupes (y compris le groupe de référence ALPHA-francais) I'ont passé en allemand (voir section
2.2.2). La Figure 2 montre les résultats des éleves en compréhension orale séparés par niveaux de
difficulté théorique. Les barres vertes indiquent le pourcentage d'items auxquels les éleves ont
répondu correctement, tandis que les barres grises représentent le pourcentage d'items pour lesquels
les éleves ont fourni une réponse incorrecte ou auxquels ils- elles n'ont pas répondu. Les drapeaux

indiquent la langue dans laquelle le test a été complété.

La partie gauche de la Figure 2 montre les résultats des différents groupes pour les items de Niveau 1.

Dans les groupes ALPHA-francais et de référence ALPHA-francais, les éléves ont répondu & 64 % des
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items correctement, contre 74 % dans le groupe d’'éleves au niveau national. Pour le Niveau 2 (au
centre) la proportion d'items auxquels les éleves ont correctement répondu va de 46 % dans le
groupe de référence ALPHA-francais & 58 % dans le groupe d'éléves au niveau national. Concernant
les items les plus difficiles, de Niveau 3 (partie droite), la proportion d’items auxquels les éleves ont
correctement répondu est plus faible dans tous les groupes, allant de 34 % dans les groupes ALPHA-
allemand et groupe de référence ALPHA-allemand & 44 % dans le groupe d’éleves au niveau
national. Aucune différence systématique entre les groupes dépassant 10 % ne peut étre observée
(& I'exception du groupe de référence ALPHA-francais au Niveau 2 par rapport au groupe de
référence ALPHA-allemand et au groupe d'éléves au niveau national). Ces résultats ne semblent pas
indiguer de différences considérables entre les groupes en compréhension orale, quel que soit la

langue d'alphabétisation.

Figure 2 - Perfformances scolaires en compréhension orale selon le niveau de difficulté théorique au C3.1
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Note. 13 items sont aux niveaux 1 et 2 (une différence de 10 % correspond & 1,3 réponse correcte supplémentaire en moyenne), et 9 items sont au niveau
3 (une différence de 10 % correspond & 0,9 réponse correcte supplémentaire en moyenne).

3.2.3 COMPREHENSION DE L'ECRIT DANS LA LANGUE D'ALPHABETISATION

Au C3.1, la compréhension de |'écrit a été évaluée dans la langue d'alphabétisation des éléves. Les
éleves du groupe ALPHA-francais ont complété le test en francais et les éleves des quatre autres
groupes (y compris le groupe de référence ALPHA-francais) ont complété le test en allemand (voir
section 2.2.2). La Figure 3 présente les résultats des éleves en compréhension de |'écrit pour chaque
niveau de difficulté théorique. Les barres vertes indiquent le pourcentage d'items auxquels les éléves
ont répondu correctement, tandis que les barres grises représentent le pourcentage d'items pour
lesquels les éléves ont fourni une réponse incorrecte ou auxguels ils- elles n'ont pas répondu. Les

drapeaux indigquent la langue dans laquelle le test a été passé.
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Si 'on examine le Niveau 1 (& gauche), la proportion de réponses correctes varie entre 51 % dans le
groupe ALPHA-allemand et 66 % dans le groupe d'éléves au niveau national. Pour les items de Niveau
2 (au centre), la proportion de réponses correctes varie entre 43 % dans le groupe ALPHA-allemand
a 55 % dans le groupe d'éleves au niveau national. Concernant les items les plus difficiles, de Niveau
3 (& droite), la proportion de réponses correctes est plus faible dans tous les groupes, allant de 25 %
dans le groupe ALPHA-allemand & 35 % dans le groupe d’éleves au niveau national. Pour les items de
Niveau 1, les éleves du groupe ALPHA-allemand présentent des résultats clairement inférieurs & ceux
du groupe de référence ALPHA-allemand, du groupe ALPHA-Francais et du groupe d'éléves au
niveau national. Pour les items de Niveau 2, les éléves du groupe ALPHA-allemand présentent des
résultats clairement inférieurs & ceux du groupe d'éléves au niveau national. Aucune autre différence
systématique entre les groupes dépassant 10 % ne peut étre observée, ce quisuggére que les groupes
d’'éleves ont atteint des niveaux comparables en compréhension de I'écrit, quelle que soit leur langue

d'alphabétisations.

Figure 3 - Performances scolaires en compréhension de I'écrit selon le niveau de difficulté théorique au C3.1
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Note. 8 items sont au niveau 1 (une différence de 10 % correspond & 0,8 réponse correcte supplémentaire en moyenne), 16 items sont au niveau 2 (une
différence de 10 % correspond & 1,6 réponse correcte supplémentaire en moyenne) et 6 items sont au niveau 3 (une différence de 10 % correspond & 0,6

réponse correcte supplémentaire en moyenne).

8 Les EpStan sont congues pour un suivi au niveau du systéme et n'excluent pas les éléves en fonction de leurs performances individuelles aux
tests. Toutefois, des tailles d'échantillon réduites, comme dans le présent rapport, peuvent étre plus sensibles aux valeurs aberrantes statistiques
(par exemple, des éleves présentant des résultats exceptionnellement élevés ou faibles). C'est pourquoi I'ensemble des tests a fait I'objet d'un
dépistage des valeurs aberrantes. Le test de compréhension de I'écrit est le seul pour lequel nous avons observé des valeurs aberrantes
statistiques extrémes (c'est-a-dire des éléves ayant répondu correctement & 0% des items & tous les niveaux). Cela concernait deux éléves du
groupe ALPHA-Francais, un éléve du groupe de référence ALPHA-Francais, ainsi que 11 éléves au niveau national. Pour ce test, les cas extrémes
ont été exclus et I'impact de cette exclusion sur les résultats a été examiné. Cela a conduit & des augmentations de +4 % au niveau 1, +3% au
niveau 2 et +2% au niveau 3 pour les éleves ALPHA-Frangais, ainsi qu'a une augmentation de +1 % au niveau 3 pour les éléves du groupe de
référence ALPHA-Francais. Comme aucun profil systématiquement différent n'a émergé, ces résultats indiquent la robustesse des conclusions
malgré la petite taille de I'échantillon.
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3.3 MOTIVATION ET BIEN-ETRE SCOLAIRES DES ELEVES (QUESTIONNAIRE DESTINE AUX
ELEVES)

Comme décrit plus en détail dans la section 2.2.3, le questionnaire EpStan destiné aux éléves évalue
les aspects motivationnels (c'est-a-dire le concept de soi académique, l'intérét scolaire et I'anxiété
scolaire) au niveau général (toutes matiéres scolaires confondues) et au niveau spécifique & un

domaine (lié aux mathématiques et a la langue d'alphabétisation).

Les éleves indiquent leur degré d'accord avec les affirmations (p. ex. « La plupart des branches
scolaires me plaisent. ») sur une échelle de Likert & quatre points, illustrée par des symboles adaptés a
leur ge, leur permettant ainsi d'exprimer leur accord (oui) ou leur désaccord (non). Le questionnaire
est présenté aux éléves dans leur langue d'alphabétisation (allemand ou francais), et les enseignant -
e -s peuvent se référer a des fraductions standardisées des items en luxembourgeois pour aider les

éléves a remplir le questionnaire.

3.3.1 MOTIVATION SCOLAIRE GENERALE

La Figure 4 montre les résultats relatifs a la motivation scolaire générale des éleves au C3.1. Le libellé
exact de tous les items est fourni dans le tableau situé sous la figure. Les items 1 et 2 mesurent le
concept de soi académique général. Comme I'indiquent les barres vert foncé et vert clair, la grande
majorité des éléves au C3.1 ont un concept de soi académique général élevé. Pour I'item 1 (« Je suis
bon(ne) dans la plupart des branches scolaires. »), la proportion d'éléves ayant exprimé leur accord
varie de 90 % dans le groupe de référence ALPHA-francais a 93 % dans le groupe de référence
ALPHA-allemand. Les items 3 et 4 évaluent I'intérét scolaire général. Les résultats pour I'item 3 (« La
plupart des branches scolaires me plaisent. ») indiquent que la majorité des éléves au C3.1 présentent
un intérét scolaire général élevé, avec une proportion d'éléves en accord allant de 78 % dans le
groupe ALPHA-francais & 90 % dans le groupe de référence ALPHA-francais, le groupe de référence
ALPHA-allemand et le groupe d'éléves au niveau national. Comme le montrent les barres gris foncé
et gris clair pour l'item 5 (« J'ai peur de la plupart des branches scolaires. »), qui évalue I'anxiété
scolaire générale, la grande majorité des éleves au C3.1 indiguent ne pas ressentir d'anxiété scolaire

générale.

Les réponses aux items montrent que la motivation scolaire générale est élevée, quelle que soit la
langue d'alphabétisation des éléves. Bien que de petites différences puissent étre observées pour
certains items (p. ex. une proportion légerement plus faible d'éleves du groupe ALPHA-francais est
pleinement d'accord avec I'item 4, comparativement aux quatre autres groupes, comme I'indiquent
les barres vert foncé ; une proportion plus élevée d'éléves du groupe ALPHA-allemand est pleinement
d'accord avec l'item 2 par rapport a tous les autres groupes, comme le montrent les barres vert
foncé), aucune différence systématique entre groupes a travers les items et les aspects n'a pu étre

identifiée.
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Figure 4 - Motivation scolaire générale au C3.1 exprimée en pourcentages

(a) ALPHA-French (b) ALPHA-French reference group () ALPHA-German (d} ALPHA-German reference group (&) Regular group at the national level
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Iltem 1 Je suis bon(ne) dans la plupart des branches scolaires.
Iltem 2 Dans la plupart des branches scolaires, j'apprends vite.
ltem 3 La plupart des branches scolaires me plaisent.

ltem 4 Je m'intéresse a la plupart des branches scolaires.
ltem 5 J'ai peur de la plupart des branches scolaires.

3.3.2 MOTIVATION SCOLAIRE SPECIFIQUE A UN DOMAINE

3.3.2.1 MOTIVATION SCOLAIRE SPECIFIQUE AUX MATHEMATIQUES

La Figure 5 illustre les résultats liés a la motivation scolaire aux mathématiques pour les éléves du C3.1.
Les deux premiers items évaluent le concept de soi académique en mathématiques. Bien que moins
élevé que le concept de soi académique général, la grande majorité des éléves au C3.1 ont un
concept de soi élevé en mathématiques. En effet, 73 % des éléves du groupe ALPHA-francais se disent
(plutdt) d'accord avec l'item 2 (« En mathématiques, j'apprends vite. »), et cette proportion atteint
91 % dans le groupe ALPHA-allemand comme le montrent les barres vert foncé et vert clair. Les items
3 et 4 mesurent I'intérét scolaire des éléves pour les mathématiques. Pour l'item 3 (« Les
mathématiques me plaisent. »), les résultats montrent que la plupart des éléves au C3.1 apprécient
les mathématiques. La proportion d'éleves en accord étant de 63 % dans groupe ALPHA-francais et
de 87 % dans le groupe ALPHA-allemand. L'anxiété envers les mathématiques, évaluée par l'item 5
(« J'ai peur des mathématiques. »), montre par ailleurs que les éléves au C3.1 sont peu & éprouver de
I'anxiété liée aux mathématiques, la proportion d'éléves allant de 78 % dans le groupe ALPHA-francais
a 95 % dans le groupe ALPHA-allemand comme le montrent les barres gris foncé et gris clair. On peut
conclure que la motivation scolaire en mathématiques est élevée pour I'ensemble des items, et ce

indépendamment de la langue d'alphabétisation des éleves.

Toutefois, si I'on observe les différences entre groupes, les éléeves du groupe ALPHA-allemand

expriment une motivation scolaire en mathématiques plus élevée que les autres groupes pour
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I'ensemble des items (p. ex. 83 % des éléves du groupe ALPHA-allemand déclarent étre tout & fait
d'accord avec I'affirmation « Les mathématiques me plaisent. », contre 43 % dans le groupe ALPHA-

francais comme le montrent les barres vert foncé).

En revanche, la proportion d'éleves ALPHA-francais apprenant les mathématiques en francais
déclarant étre tout a fait ou plutdt d'accord avec les affirmations « Je suis bon(ne) en mathématiques.
» et « Les mathématiques me plaisent. » est plus faible comparée a celle du groupe de référence

ALPHA-francais, apprenant les mathématiques en allemand.

Figure 5 - Motivation scolaire spécifique aux mathématiques au C3.1 exprimée en pourcentages

(a) ALPHA-French (b} ALPHA-French reference group {c) ALPHA-German (d) ALPHA-German reference group. (e) Regular group al the national level
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ltem 1 Je suis bon(ne) en mathématiques.
Iltem 2 En mathématiques, I'apprends vite.
ltem 3 Les mathématiques me plaisent.
ltem 4 Je m'intéresse aux mathématiques.
ltem 5 J'ai peur des mathématiques.




3.3.2.2 MOTIVATION SCOLAIRE SPECIFIQUE A LA LANGUE D'ALPHABETISATION

En ce qui concerne la motivation académique spécifique a la langue d’alphabétisation, les items du
questionnaire destiné aux éléves du groupe ALPHA-francais font référence au francais (p. ex. « Je suis
bon(ne) en francais. »), tandis que tous les autres groupes ont répondu aux items faisant référence &
I'allemand (p. ex. « Je suis bon(ne) en allemand. »). La Figure 6 montre les résultats pour la motivation
scolaire spécifique a la langue d'alphabétisation. Comme pour la motivation scolaire générale et la
motivation scolaire en mathématiques, la grande majorité des éléves au C3.1 affichent un concept
de soi élevé dans leur langue d'alphabétisation (items 1 et 2). Pour I'item 1 (« Je suis bon(ne) dans ma
langue d’'alphabétisation. »), 80 % des éléves du groupe de référence ALPHA-francais et 92 % des
éleves du groupe ALPHA-frangais sont (plutdt) d'accord avec I'affirmation. Les items 3 et 4 évaluent
l'intérét des éléves pour leur langue d'alphabétisation. Les résultats pour I'item 3 (« Ma langue
d’'alphabétisation me plait. ») montrent que la plupart des éleves au C3.1 apprécient leur langue
d'alphabétisation : 69 % des éléves du groupe de référence ALPHA-allemand et 97 % des éléves du
groupe ALPHA-francais étant en accord. L'item 5, évaluant le plaisir des éléves de lire dans leur
langue d'alphabétisation, montre que les éleves au C3.1 expriment un plaisir de lecture élevé, avec
des proportions d'éléves en accord allant de 78 % pour les éléves du groupe de référence ALPHA-

allemand & 97 % pour les éleves du groupe ALPHA-francais.

Comme l'indiquent les barres grises pour I'item 6 (« J'ai peur de ma langue d’alphabétisation. »), la
grande majorité des éléves au C3.1 déclarent ne pas éprouver d'anxiété liée & leur langue
d'alphabétisation, avec des proportions d'éléves allant de 76 % dans le groupe de référence ALPHA-
francais & 94 % dans le groupe ALPHA-francais comme le montrent les barres gris foncé et gris clair.
La motivation scolaire au domaine spécifique de la langue d'alphabétisation est élevée pour
I'ensemble des items. Toutefois, contrairement a la motivation scolaire générale et a celle spécifique
aux mathématiques, les éléves du groupe ALPHA-francais expriment systématiquement un concept
de soi et un intérét plus élevés (exprimés par leur plein accord comme le montrent les barres vert
foncé), ainsi qu'un niveau d'anxiété plus faible (exprimé par leur plein désaccord comme I'indiquent
les barres gris foncé), que les autres groupes d’éleves. Ces différences sont particulierement marquées

par rapport au groupe de référence ALPHA-francais.
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Figure 6 - Motivation scolaire spécifique a la langue d'alphabétisation exprimée en pourcentages

(a) ALPHA-French (b) ALPHA-French reference group (c) ALPHA-German (d} ALPHA-German reference group (&) Regular group at the national level
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ltem 1 Je suis bon(ne) dans ma langue d'alphabétisation.
ltem 2 Dans ma langue d'alphabétisation |'apprends vite.
ltem 3 Ma langue d'alphabétisation me plait.

Iltem 4 Je m'intéresse d ma langue d'alphabétisation.
Iltem 5 J'aime lire dans ma langue d'alphabétisation.
ltem 6 J'ai peur de ma langue d'alphabétisation.

Note. Pour des questions de visualisation, les items du questionnaire ont été reformulés pour la présente figure de maniere a ce que tous les items
s'appliquent aux cing groupes d'éléves alors que la formulation dans le questionnaire original présenté aux éleves était en adéquation avec leurs langues

d'alphabétisation respectives (p.ex. “Je suis bon(ne) en frangais” pour le groupe ALPHA-francais versus “Je suis bon(ne) en allemand" pour les quatre
autres groupes).

3.3.3 BIEN-ETRE SCOLAIRE

La Figure 7 illustre les résultats relatifs au bien-étre scolaire des éléves au C3.1, les trois premiers items
évaluent la satisfaction générale a I'égard de I'école. Comme I'indiquent les barres vert foncé et vert
clair, la majorité des éléves au C3.1 présentent un niveau élevé de satisfaction scolaire. A titre
d'exemple, pour l'item 1 (« J'aime bien aller & I'école. »), la proportion d'éléves en accord varie de
69 % dans le groupe ALPHA-frangais a 81 % dans le groupe de référence ALPHA-frangais. Le climat de
classe est évalué au moyen des items 4, 5 et 6. Les résultats indiguent que les éleves au C3.1
percoivent le climat de classe comme positif, avec des proportions d'éléves étant en accord avec
I'item 6 (« Dans ma classe, tout le monde est solidaire. »), allant de 60% dans le groupe ALPHA-francais
A 96 % dans le groupe ALPHA-allemand. Les résultats de I'item 7 (« Dans ma classe, les enseignant - e -
s me donnent une aide supplémentaire lorsque j'en ai besoin. »), qui évalue la relation enseignant -
e-éléve, montrent que la majorité des éléves au C3.1 percoivent cette relation comme positive. La
proportion d'éléves en accord va de 73 % dans le groupe ALPHA-francais & 96 % dans le groupe
ALPHA-allemand. L'item 8 (« Dans ma classe, nous perturbons parfois infentionnellement le cours. »)
évalue la tendance des éléves a perturber volontairement le déroulement du cours. La plupart des

éléves au C3.1 présentent une tendance modérée a ce type de comportement. La part d'éléves
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exprimant leur accord va de 34 % dans le groupe de référence ALPHA-allemand & 63 % dans le

groupe ALPHA-allemand.

Surla base de ces résultats, nous pouvons conclure que la majorité des éléves au C3.1 éprouvent une
satisfaction scolaire générale plutdt élevée, ainsi qu'un climat de classe et des relations enseignant -
e-éléve positifs. En ce qui concerne les différences systématiques entre les groupes, il apparait
toutefois que les éléves du groupe ALPHA-francais ont exprimé un bien-étre scolaire nettement
inférieur (comme le montre la proportion d'éléves qui sont tout a fait d'accord avec les différents
items) par rapport aux autres groupes pour tous les items, tandis que les éléves du groupe ALPHA-
allemand ont exprimé un bien-étre scolaire supérieur a celui de leurs pairs dans tous les autres groupes

d'éléves.
Figure 7 - Bien-étre scolaire au C3.1 exprimé en pourcentages

(a) ALPHA-French (k) ALPHA-French reference group () ALPHA-German {d) ALPHA-German reference group (e) Regular group at the national level
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ltem 1 J'aime bien aller & I'école.

ltem 2 L'école est amusante.

ltem 3 Je suis joyeux(se) lorsque je suis a I'école.

ltem 4 Dans ma classe, nous nous entraidons.

ltem 5 Dans ma classe, tout le monde s’entend bien.

ltem 6 Dans ma classe, tout le monde est solidaire.

ltem 7 Dans ma classe, les enseignant(e)s me donnent une aide supplémentaire lorsque j'en ai besoin.
ltem 8 Dans ma classe, nous perturbons parfois intentionnellement le cours.




3.4 PERCEPTIONS DU SOUTIEN PARENTAL (QUESTIONNAIRE DESTINE AUX PARENTS)

En plus des performances scolaires et de la motivation des éléves, les capacités percues des parents
a soutenir leur enfant dans les apprentissages (p. ex. aider a faire les devoirs, préparer les tests) ont
été identifiees comme ayant un impact positif sur les performances scolaires (Bakker et al., 2007 ;
Boonk et al., 2018). Elles dépendent au moins en partie des compétences langagiéres des parents

dans la ou les langue(s) d'enseignement de leur enfant.

La Figure 8 présente les résultats pour le C3.1 relatifs a la perception qu’ont les parents de leurs
capacités a soutenir leur enfant. Comme l'indiquent les barres vert foncé et vert clair, la grande
majorité des parents des cing groupes sont (plutdt) d'accord pour dire que le multilinguisme des
écoles au Luxembourg offre a leur enfant de bonnes opportunités pour I'avenir. Les proportions varient
de 97 % (groupe de référence ALPHA-francais, groupe de référence ALPHA-allemand et groupe
d'éléves au niveau national) & 100 % (groupes ALPHA-francais et ALPHA-allemand ; voir item 1).
Malgré cette perception positive du multilinguisme, environ un ftiers des parents estiment que le
multilinguisme dans les écoles luxembourgeoises constitue une difficulté pour leur enfant. Avec des
taux d'accord allant de 26 % (groupe ALPHA-francais) a 40 % (groupe de référence ALPHA-francais ;

voir item 2).

En ce qui concerne le soutien a leur enfant dans ses apprentissages scolaires, les parents des cing
groupes sont (plutot) d'accord pour considérer que les enseignant-e -s (avec des proportions allant
de 91 % dans le groupe de référence ALPHA-francais & 100 % dans le groupe ALPHA-callemand ; voir
item 3) et eux-mémes en tant que parents ou représentants légaux (avec des proportions allant de
93 % dans le groupe ALPHA-allemand & 98 % dans le groupe de référence ALPHA-francais ; voir item

4) sont responsables de soutenir les enfants dans leurs apprentissages scolaires.

Concernant la communication et les échanges avec I'enseignant - e de leur enfant (p. ex lors des
entretiens de bilan ou des réunions parents-enseignant - e -s), la grande majorité des parents de tous
les groupes sont (plutdt) d'accord pour dire que leurs propres compétences langagiéres leur
permeftent de communiquer efficacement avec I' enseignant - e (avec des proportions allant de 93
% dans le groupe ALPHA-francais et dans le groupe de référence ALPHA- francais a 96 % dans le
groupe de référence ALPHA-allemand et pour les parents du groupe d'éléves au niveau national ;
voir item 5). De plus, la plupart des parents peuvent compter sur l'aide de I'école et/ou d'une aide
extra-scolaire lorsqu'ils - elles rencontrent des difficultés & communiquer avec I'enseignant - e de leur

enfant (de 77 % dans le groupe ALPHA-allemand a 90 % dans le groupe ALPHA-francais, voir item 6).

Les trois derniers items sont particulierement intéressants pour comprendre comment les propres
compétences langagiéres des parents dans la langue d'alphabétisation de leur enfant leur
permettent de le -la soutenir surle plan scolaire (p. ex. d apprendre dans sa langue d'alphabétisation,

en mathématiques et lors des devoirs). Alors que 93 % des parents du groupe ALPHA-francais se
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sentent (plutdt) capables d'aider leur enfant dans I'apprentissage de la langue d'alphabétisation (c.-
a-d. le frangais), seulement 55 % des parents du groupe de référence ALPHA-francais se considérent
(plutdt) capables d'aider leur enfant dans I'apprentissage de leur langue d'alphabétisation (c.-a-d.
en allemand), en raison de leurs propres compétences dans cette langue (voir item 7). En ce qui
concerne la perception des parents de leur propre capacité a soutenir leur enfant dans
I'apprentissage des mathématiques et lors des devoirs, la grande majorité des parents de tous les
groupes se considérent (plutét) capable d'aider leur enfant, avec la part de parents en accord allant
de 89 % dans le groupe ALPHA-frangais & 98 % dans le groupe ALPHA-allemand (voir item 8) et de 86

% dans le groupe de référence ALPHA-francais & 100 % dans le groupe ALPHA-frangais (voir item 9).

Figure 8 - Soutien parental au C3.1 exprimées en pourcentages

(b} ALFHA-French reference group () ALPHA-German (dFALPHA-German reference group () Reguilar group al e national level
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ltem 1 Le multilinguisme de I'école au Luxembourg offre & notre enfant de bonnes perspectives d'avenir.

Item 2 Le multilinguisme de I'école au Luxembourg représente une difficulté pour notre enfant.

ltem 3 C'est le rble de I'enseignant -e de soutenir notre enfant dans son apprentissage scolaire.

ltem 4 C'est notre réle, en tant que parents/tuteur rices Iégaux ales, de soutenir notre enfant dans son apprentissage scolaire.

ltem 5 Nos connaissances linguistiques nous permettent d'échanger avec I'enseignant e de notre enfant (par ex. de bilan, réunion avec les
parents/tuteur rices Iégaux -ales).

ltem 6 Si nous avons des difficultés de compréhension dans I'échange avec I'enseignant -, nous pouvons recourir
A des aides scolaires et/ou extra-scolaires.

ltem 7 Nos connaissances linguistiques dans la langue d'enseignement principale de notre enfant nous permettent de le soutenir en allemand OU
en frangais.

ltem 8 Nos connaissances linguistiques dans la langue d'enseignement principale de notre enfant nous permettent de le soutenir en
mathématiques.

ltem 9 Nos connaissances linguistiques dans la langue d'enseignement principale de notre enfant nous permettent de I'aider avec ses devoirs.
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3.5 LANGUE D'ALPHABETISATION PRIVILEGIEE PAR LES PARENTS

Dans le questionnaire destiné aux parents, ceux-ci ont également indiqué, rétrospectivement, quelle
langue d’'alphabétisation ils - elles auraient souhaité pour leur enfant au C2.1 en pouvant choisir une
des frois langues indiquées : I'allemand, le francais ou I'anglais. Ces langues correspondent aux
langues dans lesquelles I'alphabétisation est actuellement possible dans le systéme scolaire
luxembourgeois (c.-O-d., pour quelques éléves dans le cadre du projet pilote et pour tou- te- s les

éléves des six Ecoles Européennes Publiques du pays).

La Figure 9 montre les résultats relaftifs a la langue d’alphabétisation privilégiée par les parents pour
leur enfant. C'est au sein des groupes ALPHA-francais (86 %) et ALPHA-allemand (80 %) que l'on
observe la plus forte concordance entre la langue d'alphabétisation effectivement utilisée par
l'enfant et celle que les parents préferent pour cet apprentissage. Dans les trois autres groupes, la
majorité des parents d'éléves au C3.1 ont indiqué I'allemand comme langue d'alphabétisation
privilégiée avec des proportions allant de 55 % dans le groupe de référence ALPHA-francais & 66 %
dans le groupe d'éléves au niveau national. Il convient toutefois de souligner qu’environ un tiers des
parents du groupe de référence ALPHA-francais auraient préféré le francais (35 %) comme langue
d'alphabétisation, puis I'anglais (10 %). Une tendance comparable, quoique moins marquée,
s'observe dans le groupe de référence ALPHA-allemand ainsi que dans le groupe d’éléves au niveau

national, ou environ 25 % des parents auraient opté pour le francais s'ils - elles avaient eu le choix.

Figure 9 - Langue d'alphabétisation priviliégiée des parents exprimée en pourcentages

(&) ALPHA-Franch {b) ALPHA-Franch refarence group &) ALPHA-German {d} ALPHA-German reference group {e) Regular group at the natianal level
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4. CONCLUSION

4.1 OBJECTIF DU PROJET

De plus en plus d'études scientifiques montrent que les enfants ont de meilleures chances
d'apprentissage s'ils apprennent a lire et & écrire dans une langue linguistiquement proche de la ou
des langue(s) parlée(s) a la maison (p.ex. Jaekel et al., 2023; Rogde et al., 2019; Réthlisberger et al.,
2021) car le vocabulaire et la syntaxe se ressemblent plus (voir partie 1 pour plus de détails). Selon
Schepens et al. (201¢6), I'nypothese de facilitation suggére qu'une premiére langue favorise
I'acquisition d'une deuxiéme langue lorsque celles-ci sont linguistiquement proches. En revanche,
lorsque la distance entre les langues est importante sur le plan linguistique, I'acquisition de la langue

d'alphabétisation, en tant que deuxieme langue, peut présenter davantage de difficultés.

En particulier, la similarité lexicale entre les mots de différentes langues, désignés sous les termes de
cognate linguistic distance (fr. distance linguistique entre mots apparentés), semble étre un facteur
clé pour prédire la réussite dans I'apprentissage d'une seconde langue (Van der Slik, 2010). Par
exemple, Munoz et al. (2018) montrent que la similarité linguistique entre le danois et I'anglais facilite
I'acquisition des compétences grammaticales réceptives en anglais. En effet, les enfants danophones
développent ainsi de meilleures compétences réceptives en anglais que leurs pairs hispanophones,
en raison de la plus grande similarité linguistique entre le danois et I'anglais comparée & celle entre

l'espagnol et I'anglais.

Au Luxembourg, les données issues des EpStan montrent de facon systématique que les enfants ne
parlant ni luxembourgeois ni allemand d la maison ont des performances scolaires plus faibles en
compréhension de I'oral en luxembourgeois, en compréhension de I'oral et de I'écrit en allemand,
ainsi qu'en mathématiques. Ces écarts de performance sont déja observables au début de
I'enseignement primaire (p. ex. Hornung et al., 2021, 2023 ; Kaufmann et al., 2025 ; Ottenbacher et al.,
2024) et sont particulierement prononcés chez les enfantsissu - e - s de familles défavorisées sur le plan
socio-économique. Une explication possible de ces faibles performances scolaires précoces est que
I'approche actuelle d'enseignement de la lecture et de I'écriture en allemand ne répond
probablement pas de maniere adéquate aux besoins d'une population scolaire trés diversifiée sur le
plan linguistique. Selon I'hypothése de facilitation, nous pourrions avancer que les enfants qui parlent
francais ou portugais a la maison seraient dans de meilleures conditions pour acquérir des
compétences en lecture et en écriture en frangais, langue qui est plus proche sur le plan linguistique
de leur(s) langue(s) familiale(s) que I'allemand, qui est actuellement la langue d'alphabétisation dans

les écoles suivant le programme luxembourgeois.

Dans ce contexte, le projet pilote « ALPHA — zesumme wuessen » a été lancé dans le but de

promouvoir I'équité scolaire dés le début de I'école primaire et de lutter spécifiqguement contre les
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inégalités scolaires existantes. L'objectif du projet consiste a enseigner aux enfants dans une langue

linguistiquement plus proche de la ou des langue(s) qu'ils - elles parlent a la maison.

Sur la base des données EpStan collectées & 'automne 2025/26, les performances et la motivation
scolaires de la premiere cohorte d'éléves ayant commencé I'enseignement fondamental dans le
cadre du programme « ALPHA - zesumme wuessen » et évalué - e -s au C2.1 en 2023/24, ont été
examiné -e -s de maniere empirique au C3.1 ; une période cruciale pour la suite du parcours scolaire
des éléves (p. ex. parcours réguliers ou allongement de cycle). Les principaux résultats seront résumés

ci-apres.

4.2 RESUME DES RESULTATS PRINCIPAUX

Au C3.1, les EpStan évaluent les compétences scolaires en mathématiques ainsi que la
compréhension orale et la compréhension de I'écrit dans la langue d'alphabétisation respective des
éleves (c.-a-d. I'allemand ou le frangais). Aucune différence considérable n'a été constatée entre le
groupe ALPHA-francais, le groupe de référence ALPHA-francais, le groupe ALPHA-allemand, le
groupe de référence ALPHA-allemand et le groupe d’'éleves au niveau national ni en mathématiques
(voir Figure 1) ni en compréhension orale (voir Figure 2) et de I'écrit (voir Figure 3) dans la langue
d'alphabétisation respective au début du Cycle 3. Pour I'ensemble des niveaux de difficulté
théorique évalués, les différents groupes présentent des résultats comparables, indépendamment de

la langue d'alphabétisation, gu'il s’agisse de I'allemand ou du francais.

En ce qui concerne la motivation scolaire générale et spécifique & un domaine, la majorité des éléves
des cing groupes ont exprimé une forte motivation scolaire générale (voir Figure 4) ainsi qu'une
motivation scolaire spécifique élevée en mathématiques (voir Figure 5) au début du Cycle 3.
L'analyse des différences entre groupes d'éléves montre que les éléves du groupe ALPHA-allemand
présentent une motivation plus élevée en mathématiques que ceux des autres groupes pour
I'ensemble des items. La motivation scolaire spécifique a la langue d'alphabétisation est également
élevée pour tous les items (voir Figure 6). Toutefois, contrairement & la motivation générale et a celle
en mathématiques, les éléves ALPHA-francais ont généralement exprimé un concept de soi et un
intérét scolaires spécifiques d la langue d'alphabétisation plus élevés, ainsi qu'une anxiété plus faible
que les autres groupes. Ces différences sont particulierement marquées par rapport au groupe de

référence ALPHA-francais.

En ce qui concerne le bien-étre scolaire, les résultats indiquent qu'au C3.1, la majorité des éléves ont
déclaré un niveau plutdt élevé de satisfaction générale a I'école, ainsi qu’'un climat de classe positif
et de bonnes relations entre enseignant - e-éléve (voir Figure 7). En ce qui concerne les différences
systématiques entre groupes, les éleves du groupe ALPHA-francais ont exprimé un bien-étre scolaire
nettement plus faible en matiere de climat de classe et de relation enseignant - e-éleve (comme

I'indique la proportion d'éléves étant tout a fait d'accord avec les différents items) par rapport aux
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autres groupes, tandis que, les éleves du groupe ALPHA-allemand ont exprimé un niveau de bien-étre

scolaire plus élevé que leurs pairs des autres groupes d’éléves.

En ce qui concerne le soutien parental, malgré une perception généralement positive du
multilinguisme en tant que tel, environ un fiers de I'ensemble des parents sont (plutét) d'accord pour
dire que le multilinguisme constitue une difficulté pour leur enfant (voir Figure 8). La plupart des parents
des cing groupes sont (plutdt) d'accord pour considérer que les enseignant- e- s, fout comme eux-
mémes en tant que parents (ou représentants I€gaux), sont responsables d’accompagner les enfants
dans leurs apprentissages scolaires. Concernant les compétences linguistiques des parents dans la
langue d'alphabétisation de leur enfant, la majorité des parents de tous les groupes estiment (plutot)
que leurs compétences leur permettent de communiquer efficacement avec ['enseignant
enseignant - e de leur enfant et de le - la soutenir sur le plan scolaire. Il apparait toutefois que
nettement plus de parents du groupe ALPHA-francais ont le sentiment d'étre (plutdt) capables de
soutenir leur enfant en francais, comparé aux parents du groupe de référence ALPHA-francais, qui

s'estiment moins capables de soutenir leur enfant en allemand.

4.3 LIMITATIONS STATISTIQUES ET METHODOLOGIQUES

Bien que les résultats du présent rapport permettent une premiere évaluation du projet pilote « ALPHA
- zesumme wuessen y, ils doivent étre interprétés avec prudence au regard d'un certain nombre de
limites statistiques et méthodologiques importantes, décrites tout au long du présent rapport ainsi que
dans les rapports précédents. Les principales limites sont résumées ci-dessous, car il est important de

les prendre en compte pour interpréter les résultats.

Comme le montre le Tableau 2, le groupe ALPHA-francais comprend N = 37 éléves et le groupe
ALPHA-allemand N = 44 éleves. Cette trés petite taille d’échantillon limite fortement I'interprétation
desrésultats, carla présence de valeurs extrémes (c.-O-d. des éléves ayant un pourcentage tres élevé
ou tres faible de réponses correctes) peut influencer la moyenne du groupe davantage que dans
des échantillons plus importants. De plus, ce faible nombre d'éléves n'a pas permis d'analyser les
résultats en fonction de leurs caractéristiques individuelles (p. ex. élevesissu - e -s d'un milieu lusophone
et/ou ayant un statut socio-économique faible), alors que ces profils ont été a plusieurs reprises
identifiés comme particulierement & risque de rencontrer des difficultés scolaires dans les écoles

suivant le programme scolaire luxembourgeois.

En raison du frés faible nombre d'éleves ALPHA-francais et du fait que ces éléves sontles seul -e-s a
passer les tests en francais dans les écoles suivant le programme scolaire luxembourgeois, il n'est
actuellement pas possible de calibrer les résultats des tests de frangais en utilisant I'échelle de mesure
EpStan. Cela signifie qu'il n’est pas possible de déterminer si les versions allemande et francaise des

tests sont véritablement comparables en termes de difficulté empirique.
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De plus, les résultats actuels se limitent & des valeurs descriptives (c.-a-d. la moyenne du pourcentage
d'items correctement résolus), car un suivi longitudinal du progres des éléves en mathématiques et
en compréhension orale (deux domaines clés évalués d la fois au C2.1 et au C3.1) n'est actuellement
pas possible. En effet, les tests présentent des niveaux de difficulté théorique différents selon les
années (deux niveaux au C2.1, trois niveaux au C3.1) et ne sont pas ancrés sur la méme métrique. Par
conséquent, il n'est pas possible de mesurer de maniere fiable le progres scolaire des éleves enfre le
C2.1 etle C3.1.

4.4 DISCUSSION ET PERSPECTIVES

Les résultats de la premiere cohorte d'éleves qui ont commencé I'alphabétisation au C2.1 dans le
cadre du projet pilote « ALPHA — zesumme wuessen » lors de I'année 2023/2024, présentés en détail
dans Colling et al. (2024), ont donné une premiere indication que les éleves du groupe ALPHA-francais
ont montré des performances plus élevées dans les deux tests EpStan évaluant leur langue
d'alphabétisation (c.-a-d. la compréhension orale et les compétences précurseures de I'écrit en
francais). Cet avantage est particulierement marqué en compréhension orale, en comparaison avec
les résultats du groupe de référence ALPHA-francais qui comprend des éleves aux caractéristiques

démographiques comparables.

Toutefois, les résultats obtenus par cette cohorte au C3.1 (année scolaire 2025/26) montrent des
résultats de performance comparables entre tous les groupes d’éléves, indépendamment de leur

langue d'alphabétisation.

Outre le projet pilote ALPHA, le gouvernement a introduit une plus grande flexibilité en ce qui
concerne la langue principale d'enseignement gréce & la création des Ecoles Européennes
Publiques (EEP). Comme le projet pilote ALPHA, ces écoles sont progressivement intégrées dans le
programme EpStan. Les résultats EpStan des EEP montrent qu’offrir aux éléves la possibilité
d'apprendre dans une langue linguistiquement proche de la ou des langue(s) parlée(s) a la maison
peut favoriser leur réussite scolaire. Les premiers résultats Epstan pour les mathématiques ont montré
que les éléves scolarisé e -s dans les EEP au Luxembourg obtiennent de meilleurs résultats en P3,
correspondant a I'équivalent C3.1, et dans leur langue d'alphabétisation en P1 (ce qui correspnd au

C2.1) (Colling et al., 2025). Ces résultats contrastent avec ceux du projet pilote ALPHA.

Plusieurs facteurs peuvent expliquer les différences olbservées entre les EEP et le projet pilote « ALPHA
- zesumme wuessen ». D'une part, le rble attribué aux langues d'enseignement différe, et d'autre
part, les pratiques d’enseignement des langues varient (p. ex. quantité d'exposition, matériel
pédagogique, programme scolaire). Dans les EEP, les éléves choisissent une langue principale
d'enseignement, qui est également utilisée de maniere prédominante dans les autres matiéres. En
revanche, le projet pilote s’inspire de [|'organisation ftrilingue du systéeme scolaire régulier

luxembourgeois. Au Cycle 1, le luxembourgeois est la langue principale d’enseignement. A partir du
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Cycle 2, I'allemand ou le francgais devient la langue d'alphabétisation, tandis que I'apprentissage
oral de la deuxieme langue (voire troisieme pour certains éléves) est introduit simultanément.
L'objectif est de donner aux deux langues, allemand et francais, une valeur équivalente a la fin de
I’école fondamentale. Dans les classes du projet pilote, les éleves sont regroupé - e -s selon leur langue
d'alphabétisation pour les lecons de langues et, parfois, pour les mathématiques (en fonction des
décisions de chaque école). Le luxembourgeois occupe un réle particulier, puisque les matieres dites
« secondaires » (p. ex. Eveil aux sciences ; Eveil & I'art et & la culture ; Vie en commun et valeurs de
société ; Sports ; etc., MENJE, 2023) sont enseignées oralement en luxembourgeois, tandis que les

supports écrits et visuels sont mis a disposition dans la langue d'alphabétisation respective des éléves.

Par conséquent, les éléves des groupes ALPHA-francais et ALPHA-allemand sont moins exposé -e-s
a leur langue d'alphabétisation respective que les éléves EEP, qui choisissent une langue principale
d'enseignement, également utilisée de maniere prédominante dans les matieres dites « secondaires
». Méme si, le luxembourgeois occupe une place centrale dans le projet pilote et a également été
identifié comme la principale langue de communication entre pairs (Colling et al., 2024) - ce qui est
un atout?, en particulier au sein d'une population scolaire trés diversifiée —, cela pourrait
s'accompagner d'un compromis € en matiere de développement des compétences dans la
langue d'alphabétisation. Cette question apparait d'autant plus pertinente que les recherches
internationales montrent que le temps consacré a une tdche ainsi que I'exposition a la langue cible
influencent les résultats scolaires au début de I'enseignement primaire (Godwin et al., 2021 ; Uhl et
al., 2023).

Bien que la population d'éléeves qui fréquente les EEP soit trés différente de celle qui fréquente les
écoles suivant le programme luxembourgeois, |I'approche d'offrir aux éléves la possibilité d'apprendre
dans une langue linguistiquement plus proche de la ou des langue(s) parlée(s) a la maison s'est
avérée efficace (Colling et al., 2025). Cependant, cela pourrait ne pas étre directement transposable
au contexte trés diversifié et multilingue qui est caractéristique des écoles suivant le programme
luxembourgeois, dans lesquelles les éleves sont généralement exposé:- e- s 4 trois langues et les
apprennent dés leur plus jeune dge. A cet égard, la langue d’alphabétisation joue un réle central. La
connaissance précalable de la langue d'alphabétisation facilite I'apprentissage de la lecture et de
I'écriture (Babayigit & Shapiro, 2020; Hogan et al., 2014). Dans ce contexte, les éleves EEP de la section
francophone parlent principalement le francais  la maison, tandis que les enfants du groupe ALPHA-
francais, parlent principalement le portugais & la maison (voir Tableau 2). Beaucoup d’éléves inscrits
dans la section francophone des EEP apprennent donc & lire et & écrire dans leur langue maternelle.
Ce n'est pas le cas pour une majorité d'éléves ALPHA-francais. Toutefois, ces éléves sont exposé-e-s

au francais gréce aux médias (p.ex. les histoires, les livre audio, les films ; voir Colling et al., 2024), ce

? Dans ce contexte, il serait intéressant d’ approfondir la compréhension des résultats scolaires des éléves en luxembourgeois. Etant donné que
les EpStan n’évaluent les résultats en luxembourgeois qu'au niveau C2.1, une telle analyse n'est toutefois pas réalisable.
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qui peut contribuer & enrichir leur vocabulaire et a renforcer leurs capacités de compréhension dans
la langue d'alphabétisation (& savoir le francais), par rapport & leur exposition nettement moindre au

luxembourgeois et a I'allemand.

Comparativement aux EEP, les écoles suivant le programme luxembourgeois se distinguent par une
population d'éleves plus diverse, les éleves des EEP présentant en moyenne un SSE plus élevé, un
autre facteur connu qui influence I'alphabétisation (Locke et al., 2002) et la réussite scolaire (Caldas
& Bankston, 1997; Opdenakker & Damme, 2001; Sirin, 2005; Sykes & Kuyper, 2013; Yigiter, 2025). Dans
une étude portant sur les effets de la composition des classes sur la réussite scolaire, en faisant le lien
avec le SSE, Hornstra et al. (2015) ont montré que les enseignants seraient susceptibles de baisser le
niveau d'enseignement dans des classes avec une plus forte proportion d'éleves ayant un SSE plus
faible, et que ces éleves sont plus sensibles aux effets contextuels de la classe (p. ex. taille de la classe,
approches didactiques, qualité de I'enseignement) que leurs pairs avec un SSE élevé, ce qui pourrait

d son tour entrainer des différences de performance.

Outre les différences contextuelles entre les EEP et le projet pilote ALPHA, linterprétation des
comparaisons entre groupes dans le cadre du projet ALPHA doit également tenir compte du fait que
les éleves apprennent d lire et & écrire dans des systémes orthographiques différents (francais vs
allemand). Les recherches sur I'acquisition d'une deuxieme langue, dans différentes langues, ont
montré que le francais est relativement opaque comparé a I'allemand (Hayes-Harb & Barrios, 2021).
Le francais présente, par exemple, un systéme de correspondances graphéme-phonéme plus
complexe, ce qui signifie que les mémes combinaisons de lettres peuvent étre prononcées de
différentes maniéres et que les mémes sons peuvent étre représentés par des graphies différentes.
Des études comparant des langues opaques et des langues plus transparentes (comme I'allemand)
ont montré que ces caractéristiques linguistiques influencent les stratégies de lecture que les éleves
sont amené - e-s a mobiliser. En francais, le décodage demande un effort plus important pour les
éléves, qui doivent donc s'appuyer davantage sur des stratégies de décodage lexical. (De Ledn
Rodriguez et al., 2016). Dans ce contexte, I'apprentissage de la lecture et de I'écriture dans une
langue plus opaqgue peut affecter le rythme ainsi que la visibilité des progres en lecture des éleves.
Une étude comparant I'acquisition de la lecture et de I'écriture dans freize orthographes
européennes a montré que le progres des éleves est moins linéaire dans les langues opaques (p. ex.
le francais, I'anglais), ou la reconnaissance des mots et le décodage se développent plus lentement
que dans des langues plus fransparentes comme I'allemand (Seymour et al., 2003). On peut en
conclure que, dans les langues opaques, les éléves doivent développer un ensemble plus large de
compétences fondamentales en littératie, ce qui peut retarder I'observation de leurs progrés au cours
des premieres années, avant que des compétences plus approfondies de la compréhension de I'orall
et de I'écrit ne se mettent en place. Les apprentissages initiaux peuvent ainsi paraitre plus lents, méme
s'ils constituent une base essentielle pour un développement ultérieur qui ne devient visible qu'd un

stade plus avancé, contrairement a ce que I'on observe dans les langues plus fransparentes. Pour
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déterminer si les éleves ALPHA-francais progresseraient de maniere plus favorable dans leur langue
d'alphabétisation parrapport & leur groupe de référence ALPHA-francais, il serait toutefois nécessaire
de mener des recherches complémentaires plus détaillées et un suivi continu des éléves participant

au projet pilote, mais & intervalles plus courts.

Au regard des données sur la motivation dans la langue d'alphabétisation, les résultats sont
prometteurs pour les éleves ALPHA-francais. lIs - elles ont montré de facon récurrente une motivation
plus élevée a apprendre et a lire dans leur langue d'alphabétisation que les éléves des autres
groupes. De plus, un plus grand nombre de parents du groupe ALPHA-francais se pergoivent
davantage capables de soutenir leur enfant sur le plan scolaire grce d leurs compétences
linguistiques en comparaison aux parents du groupe de référence ALPHA-francais. Bien que la
motivation a lire et le soutien parental aient été positivement associés a la réussite scolaire dans
d'autres études (Bakker et al., 2007 ; Boonk et al., 2018 ; Schiefele et al., 2016), nous ne pouvons
actuellement pas conclure si cette motivation plus élevée est associée d de meilleurs résultats chez

les éleves du groupe ALPHA-francais.

En résumé, les données EpStan actuellement disponibles pour la premiére cohorte ayant entamé
I'apprentissage de la lecture et de I'écriture dans le cadre du projet pilote « ALPHA - zesumme
wuessen » au C2.1 au début de I'année scolaire 2023/24, et évaluée une seconde fois au C3.1 au
début de I'année scolaire 2025/26, ne révélent pas de différence systématique de performances

entre les groupes d’'éléves selon leur langue d’alphabétisation.

En raison de la taille limitée de I'échantillon et des limites méthodologiques associées, les résultats
actuels ne permettent pas de firer des conclusions quant a I'efficacité d'un apprentissage de la
lecture et de I'écriture dans une langue linguistiquement plus proche de celle(s) parlée(s) a la maison
par les éleves. |l serait donc nécessaire de collecter davantage de données aupres d'échantillons
plus larges et variés (p. ex. des populations plus hétérogenes sur le plan socio-économique et de la
ou des langue(s) parlées a la maison), ce qui permettrait notamment de calibrer les tests et, ainsi, de
comparer les performances scolaires dans les différentes versions. Par ailleurs, les éléves scolarisé - e - s
dans des classes présentant une forte diversité linguistique tendent également & obtenir des résultats
plus faibles dans la langue d’'enseignement. Ces constats soulignent I'importance d’examiner la
distance linguistique entre les langues des éleves et la langue d'alphabétisation, afin de mieux
répondre aux besoins des apprenants multilingues (Jaekel et al.,, 2023). De plus, des analyses
longitudinales (p.ex. au C4.1) avec des échantillons plus larges permettraient d’évaluer si des écarts
de performance en faveur des éléves ALPHA-francais émergent plus tardivement au cours de leur
scolarité, comme le suggerent les résultats de Seymour et al. (2003). En outre, les différences
d'approches pédagogiques (p. ex. une exposition accrue des éléves a la langue d'alphabétisation

dans les matieres dites “secondaires”) devraient étfre examinées afin de fournir des données
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empiriques permettant de prendre des décisions éclairées en matiere de politique éducative,

susceptibles de contribuer a réduire les inégalités scolaires existantes.

Il convient de souligner que les données disponibles ne permettent pas d’évaluer dans quelle mesure
les résultats peuvent étre généralisés au-deld du contexte spécifique du projet pilote actuel. En effet,
ces résultats peuvent varier considérablement en fonction de facteurs contextuels et pédagogiques
lors d'une mise en ceuvre a plus grande échelle. Parmi ces facteurs figurent les profils linguistiques
spécifiques des éléves (p. ex. locuteurs natifs vs. éleves apprenant a lire et & écrire dans une langue
linguistiquement proche ou éloignée de la ou des langue(s) parlée(s) & la maison), l'intensité et la
structure du soutien pédagogique (p. ex. réseau de collaboration entre les écoles pilotes), la
motivation, I'expérience et la formation des enseignant- e- s (p. ex. formation professionnelle
spécifique et accompagnement par des enseignants des EEP concernant les spécificités didactiques
de l'alphabétisation en francais), ainsi que I'environnement plus large de la classe et de
I'établissement (p. ex. population des écoles pilotes caractérisée par un statut socio-économique

movyen inférieur & celui observé pour les éléves au niveau national).
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ANNEXE

DONNEES DESCRIPTIVES DE LA COHORTE EPSTAN POUR L'ANNEE SCOLAIRE 2023/24
(RAPPORT 2024)

Le tableau A.3 fournit une description détaillée de I'échantillon pour I'ensemble de la cohorte
d'éléves évalué: e - s en C2.1 dans le cadre d’EpStan 2023/24, sur la base de laquelle les premiers

résultats d'évaluation du projet pilote ont été publiés dans le rapport ALPHA 2024 (Colling et al., 2024).

Tableau A.3 - Description détaillée de I'échantillon de la cohorte EpStan pour I'année scolaire 2023/24

Contexte linguistique

N HISEI (M/SD) % féminin % ndtif.ve.s % Lux/Allemand % Frangais % Portugais

“zesumme wuessen”

Groupe ALPHA-francais 48 42 (17) 56 % 15 % 17 % 29 % 46 %

Groupe ALPHA-allemand 65 44 (17) 43% 2% 2% KA 29 %

Programme d'études national

Groupe de reference ALPHA-

) 240 43 (18) 56 % 13% 17 % 27 % 52%
francais
Groupe de reference ALPHA-
allemand 325 43(17) 47 % 0% 43% 10% 24%
Niveau national 5824 51 (16) 48 % 40 % 42% 21 % 23%

Note.N = Nomre d'éléves. HISEl = Indice socio-économique international le plus élevé en matiére de statut professionnel. Outre la moyenne HISEI

(M), I'écart-type (SD, standard deviation) est indiqué entre parenthéses.
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VERIFICATION DE LA ROBUSTESSE DES RESULTATS AU C3.1 (GROUPES DE REFERENCE
ALTERNATIFS)

Comme discuté plus en détail d la section 3.1 du présent rapport, les statistiques descriptives
démographiques indiquent que les groupes ALPHA-francais et ALPHA-allemand different désormais
légerement davantage de leurs groupes de référence statistiques respectifs en termes de
caracteéristiques individuelles (voir tableau 2) qu’'au moment initial de I'appariement au C2.1. Cette
évolution s'explique vraisemblablement par les différences observées entre ces groupes en matiere
d'attrition et d'allongement (par exemple, un taux d'allongement plus élevé dans le groupe de

référence ALPHA-francais par rapport au groupe ALPHA-francais).

Bien que cette démarche s'écarte de I'approche longitudinale initiale du rapport (& savoir le suivi
de I'évolution des performances scolaires des éléves évalués au C2.1 dans le cadre d'EpStan
2023/24 jusqu’d leur deuxiéme évaluation au C3.1 lors des EpStan 2025/26), nous avons testé la
robustesse des résultats présentés dans la section des résultats du présent rapport en constituant
deux groupes de référence alternatifs pour les éléves ALPHA-francais et ALPHA-allemands, en

utilisant la méme méthode d'appariement par scores de propension que précédemment.

Contrairement aux groupes de référence initiaux, ces deux groupes de référence alternatifs ne
prennent désormais en compte que les N=237 éléves ALPHA-francais et N = 46 éléves
ALPHA-allemands présentant des trajectoires régulieres entre C2.1 et C3.1 (c'est-a-dire n’ayant ni
été allongés pendant cette période ni changé pour des établissements ne participant pas aux
EpStan). Pour chacun de ces éléves, cing « jumeaux statistiques » présentant également des

trajectoires régulieres entre C2.1 et C3.1 ont été identifiés.

Le tableau A.4 présente les caractéristiques démographiques de ces deux groupes de référence
alternatifs. Comme on peut I'observer, par exemple, d partir de I'indice HISEI, le groupe
ALPHA-francais et son groupe de référence ne présentent qu’une différence d'un point de HISEI,
contre une différence de quatre points observée lors de I'utilisation du groupe de référence initial.

Des tendances similaires sont observées pour les profils linguistiques.
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Tableau A.4 - Description détaillée de I'échantillon des deux groupes de référence alternatifs fondés sur des éléves
présentant des trajectoires réguliéres

Profil linguistique

HISEI (M/SD) % féminin % natif.ve.s % Lux/Allemand % Frangais % Portugais

“zesumme wuessen”

Groupe ALPHA-Francais 37 42 (17) 51% 14 % 16 % 27 % 43 %

Groupe ALPHA-allemand 46 46 (17) 46 % 46 % 52 % 13% 24 %

Programme d’'études national

Groupe de reference ALPHA-

) X 185 43 (17) 51 % 14 % 17 % 27 % 44 %
francais alternatif
Groupe de reference ALPHA-
BT S i - 230 44 (17) 47 % 44 % 52 % 15% 23 %
Niveau national 4769 53 (16) 49 % 44 % 46 % 21 % 19 %

Note.N = Nomre d'éléves. HISEl = Indice socio-économique international le plus élevé en matiére de statut professionnel. Outre la moyenne HISEI

(M), I"écart-type (SD, standard deviation) est indiqué entre parenthéses.

Malgré cet alignement plus étroit des caractéristiques démographiques pour les deux groupes de
référence alternatifs, les résultats en matiere de performances scolaires dans les trois domaines
d'apprentissage n'ont entrainé que des variations trés faibles des pourcentages de réponses
correctes aux deux niveaux de difficulté (par exemple, de =3 a +1 pour les éléves du groupe de
référence ALPHA-francais alternatif). La tendance générale des résultats observés comparables en
matiére de performances scolaires entre les éléves des cing groupes, indépendamment de leur
langue d'alphabétisation, se retrouve ainsi également chez ces éléves apparié-e.s de maniére
alternative (c'est-a-dire des différences entre groupes n'excédant pas 10 %). Ces résultats étayent la
robustesse de I'approche initiale d'appariement par scores de propension, en particulier au regard
du fait que 114 jumeaux statistiques ont été identifiés dans le groupe de référence ALPHA-francais
alternatif sans avoir été identifiés comme jumeaux statistiques dans le groupe de référence initial au
C2.1, et que la méme observation s'appliqgue a 172 jumeaux dans le groupe de référence
ALPHA-allemand alternatif. Cela illustre I'impact important de I'attrition (due & I'allongement ou aux
sorties du systeme régulier national) sur la composition de I'échantillon statistique dans le cadre de

I'appariement par scores de propension.

Les figures suivantes illustrent les résultats obtenus pour les groupes de référence alternatifs dans
chacun des domaines d'apprentissage. Lors de I'interprétation de ces figures, il convient de noter
qu'elles ne servent qu'a vérifier la robustesse de I'ensemble des résultats initiaux présentés dans le
rapport et ne constituent pas des analyses indépendantes. Cela s'explique par le fait que la taille
réduite de la cohorte d’'éleves participant au projet pilote ALPHA ne permet pas de contrdler les
différences de performances scolaires des éleves au C2.1, comme cela aurait, par exemple, été
possible dans le cadre d'une analyse de régression avec un échantillon d'éléves plus large, ainsi que

par le fait que les éléves des groupes de référence alternatifs présentaient de meilleurs résultats

50



descriptifs au C2.1 que ceux des groupes de référence initiaux. L'inclusion des scores de performance
au C2.1 dans I'appariement par scores de propension n'est par ailleurs pas envisageable, car elle
nécessiterait le calcul de groupes de référence alternatifs pour chacun des tests de performance
réalisés au C2.119, ce qui entrainerait une multiplication des groupes de référence et une diminution

de la comparabilité.

Figure A.10 - Vérification de la robustesse des résultats en mathématiques au C3.1 (groupes de référence alternatifs)
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Note. 12 items sont au niveau 1 (une différence de 10 % correspond & 1,2 réponse correcte supplémentaire en moyenne) ; 29 items sont au
niveau 2 et 29 items au niveau 3 (une différence de 10 % correspond & 2,9 réponses correctes supplémentaires en moyenne).

10l convient de noter qu'il existe d'autres limites & prendre en compte lors de I'interprétation de ces analyses, telles que, par
exemple, des différences dans la langue de passation des tests au sein de C2.1 et de C3.1 ainsi qu’entre ces deux temps de mesure.

Combinée d la taille réduite de I'échantillon, cette situation restreint donc la portée des analyses supplémentaires pouvant étre
menées.
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Figure A.11 - Vérification de la robustesse des résultats en compréhension orale au C3.1 (groupes de référence alternatifs)
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Note. 13 items sont aux niveaux 1 et 2 (une différence de 10 % correspond a 1,3 réponse correcte supplémentaire en moyenne), et 9 items sont
au niveau 3 (une différence de 10 % correspond & 0,9 réponse correcte supplémentaire en moyenne).

Figure A.12 - Vérification de la robustesse des résultats en compréhension de I'écrit au C3.1 (groupes de référence alternatifs)
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Note. 8 items sont au niveau 1 (une différence de 10 % correspond & 0,8 réponse correcte supplémentaire en moyenne), 16 items sont au
niveau 2 (une différence de 10 % correspond a 1,6 réponse correcte supplémentaire en moyenne) et 6 items sont au niveau 3 (une différence
de 10 % correspond a 0,6 réponse correcte supplémentaire en moyenne).
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Pour des raisons de transparence et afin d'illustrer les résultats obtenus au C2.1 par les éleves de ces
groupes de référence alternatifs — regroupant uniqguement des éleves ayant des trajectoires
régulieres entre C2.1 et C3.1 —, les figures suivantes sont présentées pour montrer les différences entre
groupes (par exemple, des écarts plus faibles entre les éleves ALPHA-francais et leurs pairs du groupe
de référence ALPHA-francais que ceux observés dans I'échantillon global du rapport ALPHA 2024,

notamment en compréhension orale).

Tableau A.5 - Apercu de la langue de test pour chacune des épreuves standardisées pour les groupes ALPHA-francais et
ALPHA-allemand au cycle 2.15.

Précurseurs
Mathématiques Comprehension orale
du langage écrit
HE e ano
Groupes d'éléves i ? 3ol
ALPHA-francais — e & (N | (N |
ALPHA-allemand — - L —

S Au niveau national, la langue du test utilisée pour le groupe régulier, y compris les groupes de référence, était identique & la langue du test
utilisée pour le groupe ALPHA allemand. Les tests C2.1 sont décrits en détail dans le rapport ALPHA 2024.
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Figure A.13 - Vérification de la robustesse des résultats en mathématiques au C2.1 (groupes de référence alternatifs)
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Note. 21 items sont au niveau 1 (une différence de 10 % correspond en moyenne da 2,1 réponses correctes supplémentaires) et 16 items sont au

niveau 2 (une différence de 10 % cormrespond en moyenne a 1,6 réponse correcte supplémentaire).
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Figure A.14 - Vérification de la robustesse des résultats en compréhension orale en luxembougeois au C2.1 (groupes de
référence alternatifs)
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Note. 14 items sont au niveau 1 (une différence de 10% correspond en moyenne a 1.4 réponse correcte supplémentaire) et 12 items sont au

niveau 2 (une différence de 10 % correspond en moyenne a 1,6 réponse correcte supplémentaire).
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Figure A.15 — Vérification de la robustesse des résultats en compréhension orale dans la langue d’alphabétisation au C2.1
(groupes de référence alternatifs)
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Note. Lors de I'EpStan 2023/24, les épreuves de compréhension orale en francais et en allemand différaient quant au nombre et & la composition
des items. Par conséquent, les comparaisons entre les résultats des tests en frangais et en allemand doivent étre interprétées avec prudence.
L'épreuve de compréhension orale en frangais comprenait 21 items au niveau 1 (une différence de 10 % correspond & 2,1 réponses correctes
supplémentaires en moyenne) et 11 items au niveau 2 (une différence de 10 % correspond & 1,1 réponse correcte supplémentaire en moyenne).
L'épreuve de compréhension orale en allemand comprenait 18 items au niveau 1 (une différence de 10 % correspond a 1,8 réponse correcte

supplémentaire en moyenne) et 13 items au niveau 2 (une différence de 10 % correspond & 1,3 réponse correcte supplémentaire en moyenne).
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Figure A.16 — Vérification de la robustesse des résultats en précurseurs du langage écrit au C2.1 (groupes de référence
alternatifs)
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Note. Lors de I'EpStan 2023/24, les épreuves premiers pas vers I'écrit en frangais et en luxembourgeois différaient quant au nombre et & la composition des
items. Par conséquent, les comparaisons entre les résultats des tests en frangais et en luxembourgeois doivent étfre interprétées avec prudence. L'épreuve
en frangais comprenait 22 items au niveau 1 (une différence de 10 % correspond & environ 2,2 réponses correctes supplémentaires en moyenne) et 20 items
au niveau 2 (une différence de 10 % correspond & environ 2 réponses correctes supplémentaires en moyenne). L'épreuve en luxembourgeois comprenait
25 items au niveau 1 (une différence de 10 % correspond & environ 2,5 réponses correctes supplémentaires en moyenne) et 18 items au niveau 2 (une

différence de 10 % correspond & environ 1,8 réponse correcte supplémentaire en moyenne).
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