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Résumé

Aprés deux cycles d'évaluation complets, il est
I'heure pour nous de dresser un hilan et de passer
en revue une décennie et demie de tests PISA.
La situation éducative au Luxembourg telle qu'ex-
primée a I'aide des données PISA peut étre résu-
mée comme suit : premierement, en comparaison
a la situation internationale, les performances de
la population scolaire luxembourgeoise se situent
en-dessous de la moyenne, quelle que soit Ia
matiere considérée. Deuxiemement, le systeme
scolaire national engendre systématiquement
des écarts de performance trés élevés entre les
groupes d'éleves issus de milieux socio-écono-
miques et socio-culturels différents. Troisieme-
ment, malgré les changements démographiques
substantiels, la situation globale est restée rela-
tivement stable sur les quinze derniéres années.
Les mauvais résultats réalisés dans le cadre

de I'étude PISA peuvent s'expliquer par l'extréme
hétérogénéité des éleves ainsi que par une gestion
inadéquate de cette diversité. Afin de remédier a
cette situation et de remettre le systéme éduca-
tif sur de bons rails, le Grand-Duché devra revoir
de fond en comble sa politique linguistique ainsi
que les exigences afférentes prévalant au sein du
systeme éducatif. Il devra également mieux adap-
ter les mesures traditionnellement trés génériques
pour gérer I'hétérogénéité—a savoir les redouble-
ments et les regroupements de performances—
aux besoins des éléves, voire les remplacer par des
mesures pédagogiques ciblées. Aux fins de détermi-
ner la bonne approche et les recettes a succes pour
y parvenir, il nous faudra, a 'avenir, recourir davan-
tage a des études d'intervention encadrées scienti-
figuement.
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Introduction

La fameuse citation « Without data, you are
just another person with an opinion » (traduite
littéralement par «Sans données, vous n'étes
qu'une personne de plus avec une opinion »)
du physicien et statisticien américain William
Edwards Deming résume parfaitement le concept
sous-tendant les efforts des études PISA. Dans
pratiquement tous les domaines clés d'une société
moderne de la connaissance (p. ex. en économie ou
en médecine), il est désormais normal de prendre des
décisions—et plus particulierement des décisions
de grande envergure—sur la base de données
factuelles. Dans de nombreux pays industrialisés,
dont le Grand-Duché, I'école et la politique éducative
sont restées indifférentes dans une large mesure a
légard de cette approche systématique basée sur
des données, et ce, jusqu'au 21° siecle. Ceci est en
partie di au fait qu'un « enseignement de qualité »
est traditionnellement considéré et qualifié de non
ou difficilement quantifiable. Or, I'étude Hattie
(2009) qui a connu un large écho en recueillant
plus de 8oo méta-analyses sur le succés de
I'éducation a notamment montré que les pratiques
d'enseignement et les conditions pédagogiques
ne se valent pas forcément toutes et qu'un
« enseignement de qualité » repose en effet sur une
approche fondée et systématique. Méme si cette
évidence méta-analytique ne peut étre traduite
telle quelle en actions de politique éducative (voir
Pant, 2014), la «super-méta-analyse » de Hattie
démontre de maniére impressionnante que la
réussite scolaire n'est pas le fruit du hasard
mais qu'elle est conditionnée et facilitée par des
facteurs empiriguement mesurables. Autrement
dit : la recherche empirique en matiere d'éducation
fonctionne, et d'un point de vue scientifique, rien
n'‘empéche de mener une politique éducative fondée
sur des données factuelles, bien au contraire. Par sa
décision de participer a I'étude PISA, le Luxembourg
a délibérément rejoint, a la fin des années
quatre-vingt-dix, d'autres Etats déterminés & baser
dorénavant le pilotage de leur paysage éducatif—
dans une plus large mesure—sur des données
factuelles. Dans un papier stratégique publié en
2007 (SCRIPT, 2007), cette voie, empruntée dés
I'année 2000, a une nouvelle fois été confirmée et
formulée de maniére explicite .

PISA 2015 ne se réduit pas uniguement a une
nouvelle série de tests; cette récente édition
de ['étude internationale comparative sur les
performances scolaires de I'OCDE cléture également
un deuxieme cycle complet d'évaluations. Aprés
quinze ans de tests PISA pendant lesquels, a
intervalles de trois ans, les trois domaines clés—Ia
compréhension de ['écrit, les mathématiques et les
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sciences—ont fait I'objet de collectes de données
et de recherches, et ce a deux reprises, il est donc
temps de dresser un bilan. A [instar d'autres pays
(voir p. ex. Klieme et al., 2010), le présent rapport
veut donc sciemment prendre du recul par
rapport aux six ensembles complets de données,
synthétiser les constats et résultats qui se sont
cristallisés au fil des années et, jeter un regard
critigue—voire par moments autocritique—sur
quinze ans de tests PISA au Grand-Duché.

Notre bilan se base sur I'ensemble des données PISA
disponibles a ce jour. Dans le premier sous-chapitre
« Faits indéniables », nous ferons trois constats
empiriques fondamentaux qu'il convient désormais
de considérer comme inébranlables a lissue de
six évaluations indépendantes. En partant de
ces constats, nous résumerons dans le deuxiéme
sous-chapitre les ébauches d'explications fournies
au fil des années. PISA a été et reste un processus
d'apprentissage en matiére de politique et de
sciences éducatives qui a chamboulé et changé de
maniere durable et a plusieurs égards le paysage de
I'éducation tant au niveau national qu'international.
Dans le troisiéme sous-chapitre «PISA: entre
discordes et avancées », nous nous consacrerons
d'une part au débat a la fois vif et plut6t négatif
autour de I'étude PISA—donc au volet « Discordes
autour de PISA »—et d'autre part, aux évolutions et
innovations engendrées par PISA, donc aux déclics
induits par PISA, méme si ceux-ci sont parfois moins
visibles et médiatisés, d'oti le volet « Avancées grace
a PISA ». Nous cldturerons ce chapitre sur le hilan
scientifique par des perspectives quant au role et a
la justification futurs de I'étude internationale PISA
dans I'édifice éducatif national.

Faits indéniables

Dans cette section, nous examinerons de plus pres
les points communs des constats clés dégagés au
niveau national a l'issue de deux cycles complets
d'évaluation PISA. La situation éducative au
Luxembourg telle qu'exprimée a I'aide des données
PISA peut étre résumée comme suit :

Premiérement, par comparaison a la situation
internationale, les performances de la popula-
tion scolaire luxembourgeoise se situent en-des-
sous de la moyenne, quelle que soit la matiere
considérée. Nous sommes donc confrontés a un
probleme général au niveau des performances
des éleves.

Deuxiémement, le systeme scolaire natio-
nal engendre systématiquement des écarts
de performance trés élevés entre les groupes
d'éleves issus de milieux socio-économiques et
socio-culturels différents. Au Grand-Duché, la
réussite scolaire dépend donc fortement des
caractéristiques liées a la situation de l'éleve.

Troisiémement, malgré les changements
démographiques substantiels et la volonté de
réformer la politique éducative, la situation
globale est restée relativement stable pendant
ces quinze dernieres années. En d'autres
termes: aucune tendance nette ne peut étre
dégagée.

Nous analyserons ces trois aspects de maniere plus
détaillée par la suite.

Performances en-dessous
de la moyenne

A une exception présl, les compétences mesurées
de la population scolaire luxembourgeoise
pour l'ensemble des six cycles d'évaluation
ainsi que dans toutes les matiéres se situent
statistiquement significativement en-dessous
de la moyenne des pays de I'OCDE (voir p. ex.
Boehm et al,, 2007; Boehm, Brunner, Dierendonck,
et al, 2010 ; Boehm et al, 2013) Lors de I'étude
PISA menée en 2000, cette sous-performance a été
particulierement flagrante (MENFPS, 2001 et OCDE,
2001 ; Stanat et al,, 2002) et, & I'instar de son voisin
allemand, le Luxembourg a subi un véritable « choc
PISA » au début du millénaire. Cependant, compte
tenu des problémes manifestes d'organisation et de
motivation lors du déroulement du premier test au
niveau national, ainsi que du fait que le libre choix
de la langue de test n'ait été rendu possible qu'en
2003 (voir SCRIPT, 2004, p. 23 et OCDE, 2004, p.
107), nous pouvons raisonnablement supposer gque
les résultats du Luxembourg lors de I'épreuve PISA
2000 ont été largement inférieurs aux performances
habituelles auxquelles nous aurions pu nous
attendre. Pour le premier point de données PISA,
il convient donc de faire preuve de circonspection,
voire, dans l'idéal, d'ignorer les résultats obtenus
a ce moment-la. D'un point de vue actuel, il faut
de méme formuler de légeres réserves quant a la
comparabilité longitudinale des données de 2003,
puisque la définition nationale des échantillons est
légerement différente par rapport a I'ensemble des
évaluations subséquentes. Si 'on ignore les données
de 2000 et que l'on considére les données de 2003
avec quelques réserves, sur 'ensemble des années,

1: COMPETENCES EN MATHEMATIQUES DANS PISA 2003—LE LUXEMBOURG A ETE QUALIFII:Z COMME CORRESPONDANT STATISTIQUEMENT A PEU PRES A LA MOYENNE DE L'OC-

DE (OCDE, 2004, P. 81 ; VOIR AUSSI SCRIPT, 2004)

2: IL CONVIENT DE RELEVER ICI EXPLICITEMENT QUE LA POSITION ABSOLUE DANS LES « RANKINGS » (CLASSEMENTS) EXTREMEMENT MEDIATISES ET, EN PARTICULIER, LA

14 _— COMPARAISON DE CETTE POSITION AU FIL DU TEMPS NE FONT, D'UN POINT DE VIE SCIENTIFIQUE, PAS OU TRES PEU DE SENS, DANS LA MESURE OU LES GROUPES DE REFE-

RENCE DES ETATS PARTICIPANTS VARIENT D'UN CYCLE A L'AUTRE.
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TENDANCE DES ECARTS DE PERFORMANCE ENTRE ELEV

le systéme scolaire luxembourgeois se positionne
dans tous les domaines légérement—mais tout
de méme statistiquement significativement—
en-dessous de la moyenne de 'OCDE et donc dans la
moitié inférieure au niveau international. Tous cycles
et domaines de tests confondus, le Luxembourg
présente en outre, un pourcentage plus élevé
d'éleves peu performants et, simultanément, un
pourcentage plus faible d'éleves trés performants
comparé & lamoyenne de I'OCDE (voir p. ex. Boehm et
al,, 2007 ; Boehm, Brunner, Dierendonck, et al., 2010 ;
Boehm et al., 2013)—ce fait explique en partie le
résultat global national en-dessous de la moyenne.
L'image dessinée par PISA de la compétence de la
population scolaire luxembourgeoise reste stable
au fil des résultats et conforme aux constats
d'évaluations de compétences comparables
menées au niveau national (voir Fischbach,
Brunner, Lorphelin, Dierendonck, & Martin, 2012;
Hornung et al, 2015), et le constat d'un probléme
général au niveau des performances au sein
du systéme éducatif national est dés lors a
considérer comme empiriquement prouvé.

Ecarts de performance énormes

Le probleme général de performance, mentionné
dans le paragraphe précédent, appelle sans aucun
doute a l'action. Malgré son lien étroit avec ce
probleme général, le défi majeur révélé par ce
constat réside en réalité ailleurs: le systéme
scolaire national est extrémement injuste et
n'offre pas les mémes chances d'éducation a
I'ensemble des éléves. Toutes les évaluations PISA
effectuées a ce jour montrent sans exception que,
sur I'ensemble des matieres, il existe des écarts de
compétences substantiels entre les éleves de quinze
ans issus de milieux socio-culturels ou—de fagon
plus flagrante encore—entre ceux issus de milieux
socio-économiques différents (voir p. ex. Burton et
al, 2007 ; Reichert et al, 2013 ; Ugen et al,, 2010,
2013 ; voir aussi Martin et al., 2013)3. Les inégalités
éducatives ont une longue histoire au Luxembourg :
en 1968 déja, voici donc presque 5o ans, I'étude
MAGRIP avait conclu que I'école luxembourgeoise
éprouvait beaucoup de difficultés a gérer de
maniere  adéquate  I'hétérogénéité  sociale—
d'une communauté scolaire a |'époque encore
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relativement homogeéne (voir Brunner & Martin,
2011). Les écarts de performance engendrés par
l'origine des éléves (c'est-a-dire leur contexte
migratoire, leur langue maternelle, le niveau
d'éducation et de revenus de leurs parents, tous
ces facteurs étant fortement liés) ont un effet
cumulatif : souvent, il n'y a donc pas un seul effet,
mais plusieurs effets simultanés, entrelacés et,
par conséquent, trés difficiles a dissocier. Pour
I'ensemble des cycles et des domaines, ces disparités
correspondent a plusieurs années de scolarité. Un
exemple : pour |'évaluation PISA 2012, les éleves
socio-économiquement  défavorisés présentaient
en moyenne deux ans et demi de retard scolaire au
niveau de leurs compétences en sciences par rapport
aux adolescents socio-économiquement favorisés
(Reichert et al, 2013). Evidemment, ces inégalités
éducatives que le systéme produit de maniere non
intentionnelle bien que systématique, ou du moins
qu'il renforce au lieu de compenser, ne sont pas
un phénomene purement luxembourgeois. Il est
cependant établi, et ce fait est illustré par I'ensemble
des données PISA actuellement disponibles, qu'au
Grand-Duché, les écarts de performance sont
nettement plus prononcés que dans presque tous
les autres pays participant a I'étude PISA (voir p.
ex. Burton et al., 2007 ; Reichert et al,, 2013 ; Ugen
et al, 2010). Une école plus équitable, offrant une
plus grande égalité des chances, est donc possible.
Les constats PISA sur I(in)égalité éducative
nationale restent stables au fil des résultats,
conformes aux résultats dégagés par d'autres
études nationales comparables (voir Muller,
Reichert, Ugen, Keller, & Brunner, 2012; Muller et
al, 2015 ; voir aussi Hadjar, Fischbach, Martin, &
Backes, 2015; Martin, Dierendonck, Meyers, &
Noesen, 2008 ; Martin, Ugen, Fischbach, Muller, &
Brunner, 2012 ; Martin, Ugen, & Fischbach, 2016),
et la conclusion qu'au Luxembourg, la réussite et
I'échec scolaires sont statistiquement largement
prédéterminés par le contexte des éléves, peut
étre considérée comme validée empiriquement.

Stabilité relative

L'une des questions essentielles en rapport avec
PISA—sinon la question la plus fondamentale—est
celle relative a la tendance dans laguelle s'inscrivent
les résultats. Le niveau de compétence s'accroft-t-il ?
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Les disparités s'estompent-elles au fil du temps ?
Tous les trois ans, dans le cadre de I'étude PISA, une
collecte de données est réalisée a grande échelle
et a chaque échéance, le Luxembourg espére que
ce nouveau point de données, venant compléter
limage globale, s'avérera meilleur—ou du moins
pas pire—que celui des évaluations précédentes.
Au vu des nouvelles données de 2015, il convient
malheureusement de revenir sur les tendances de
PISA 2012 dans les domaines de la compréhension
de I'écrit et des sciences, qualifiées pour la premiere
fois de positives (voir Boehm et al, 2013; voir
aussi Wrobel et al, 2013). Rétrospectivement,
I'amélioration constatée en 2012 dans ces deux
domaines releve vraisemblablement davantage
d'une échappée positive que d'une nouvelle
tendance claire et nette. Si I'on ignore I'avancée
de PISA 2003 par rapport a PISA 2000, explicable
par un changement méthodologique, le niveau de
connaissances actuelles ne permet qu'une seule
conclusion objective, tous domaines et évaluations
confondus : les résultats restent stables. Il existe,
certes, des fluctuations au fil des années, mais
aucune tendance nette—ni vers le haut, ni
vers le bas—ne se dessine pour le Luxembourg.
Le systeme scolaire national maintient donc sur
I'ensemble de la période d'évaluation PISA a ce jour
un certain statu quo. Il est absolument Iégitime
de qualifier cette stabilité relative de succes
partiel, puisque le Luxembourg maintient son
niveau malgré ['évolution sociodémographique
manifeste de la population scolaire dans une
direction qui laisserait, a priori, présumer une
chute des performances ( voir paragraphe « Ecarts
de performance énormes »): en 2015, presque
la moitié des participants PISA au Luxembourg
sont issus d'un contexte de migration, alors qu'au
début de PISA, ils n'étaient que pres d'un tiers. II
existe donc malgré tout une tendance positive—
quoique bien cachée—sur I'ensemble de la période
d'évaluation PISA, car sinon, le phénomene de
statu quo serait inexplicable : au cours des années,
le niveau moyen des éleves autochtones est resté
relativement stable, alors que chez les éleves avec
un contexte migratoire, les profils de compétence
montrent dans tous les domaines une tendance
nette et continue vers le haut (voire figure en haut).
Etant donné que malgré cette hausse unilatérale,
le niveau moyen global des deux groupes differe

3 : CETTE AFFIRMATION ET CELLES QUI SUIVENT NE S'APPLIQUENT QU'A LA MOYENNE. IL S'AGIT DONC D'AFFIRMATIONS BASEES SUR DES DONNEES, PROBABILISTES (CONTRAI-
REMENT AUX HYPOTHESES DéTERMINISTES) QUI N'EXCLUENT NULLEMENT, VOIRE PARTENT EXPLICITEMENT DU PRINCIPE QUE L'UN OU L'AUTRE ELEVE NE CORRESPONDE PAS A

L'IMAGE TRACEE ICI.
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toujours nettement en faveur des autochtones et
que, parallélement, la composition des deux groupes
évolue au fil du temps—en faveur des immigrés—,
cette tendance positive est toutefois voilée par
limage globale.‘ Finalement, nous retenons que
des études nationales comparables confirment
I'absence d'une tendance bien nette au niveau
des compétences (voir Hornung et al, 2015), et
la conclusion selon laquelle le systéme scolaire
national est avant tout caractérisé par une certaine
stabilité (voir aussi Martin et al, 2013) peut dés
lors—et du moins jusqu'a la prochaine collecte de
données—&étre considéré comme empiriquement
fondée.

Ebauches d'explications

Traditionnellement, chaque rapport national PISA
se cloture par un chapitre de conclusions, a l'instar
de celui-ci. Ces chapitres d'interprétation visent a
expliquer les constats empiriques, a comprendre
les mécanismes sous-tendant ces constats et
a en déduire des implications concrétes pour le
systéme scolaire national (voir p. ex. Dierendonck,
Martin, Bertemes, Lanners, & Ugen, 2010 ; Martin
et al, 2007, 2013). Les conclusions analytiques
de chaque cycle reposent sur celles des cycles
précédents—du moins implicitement—et chaque
point de données de méme que chaque nouveau
chapitre final contribue dés lors a développer et a
approfondir I'analyse, créant ainsi une image globale
de plus en plus claire et pertinente. Sur la base des
trois constats empiriques PISA fondamentaux,
énoncés en introduction, ainsi que sur la base des
ébauches d'explication fournies par le passé, notre
compréhension actuelle de la situation éducative
nationale se présente comme suit :

En raison de caractéristiques nationales spéci-
figues—Ile Luxembourg étant un treés petit pays,
multilingue depuis toujours et situé au cceur de I'Eu-
rope, avec une économie traditionnellement dépen-
dante de et orientée vers I'immigration—le chan-
gement démographique, conséquence logique
et naturelle d'un monde globalisé (voir p. ex. Gray,
2006), s'opére ici & une vitesse beaucoup plus soute-
nue quailleurs (voir p. ex. Martin et al, 2013). Ce
changement rapide a pour effet immédiat que le
systeme scolaire luxembourgeois se voit confronté
a une hétérogénéité sans précédent de la popula-
tion scolaire—Ia tendance restant a la hausse—de
sorte que la majorité des acteurs de |'éducation sont
actuellement purement et simplement dépassés.
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A limage du pays, le systéme scolaire national est
lui aussi traditionnellement plurilingue. Pour ce
qui est du systéme scolaire luxembourgeois, les
exigences curriculaires au niveau de |'apprentissage
des langues sont énormes—cum grano salis : dans
la perception multilingue de notre société, tous les
éleves sont supposés étre presque parfaitement
trilingues voire quadrilingues. Afin d'atteindre
cet objectif extrémement ambitieux comparé aux
autres pays, le Luxembourg se base implicitement
sur plusieurs hypotheses systémiques puissantes,
dont une langue maternelle commune comme base,
consolidées au fil du temps, qui, en réalité, ne s'ap-
pliquent plus de nos jours (voir Martin et al., 2013;
voir aussi Martin, Ugen, & Fischbach, 2015b).5 Ainsi,
aujourd'hui, seul un enfant sur trois entrant a
I'école parle le luxembourgeois comme premiere
langue a la maison (voir p. ex. MENJE & Université
du Luxembourg, FLSHASE, 2015).

Pour gérer cette hétérogénéité comparativement
tres élevée, le systeme scolaire luxembourgeois a
traditionnellement recours (voir Brunner & Martin,
2011), de maniére excessive et de préférence combi-
née, a deux stratégies hautement génériques et
donc plutét inefficaces (voir Hattie, 2009 ; voir aussi
Jimerson, 2001b, 2001a; Kéller, 2004): les redou-
blements et les regroupements relativement
précoces des performances en filieres d'ensei-
gnement a exigences divergentes. Il a été démon-
tré que ces deux mesures ont largement fait
en sorte que les disparités éducatives entre les
groupes d'éléves issus de contextes socio-éco-
nomiques et socio-culturels différents aient pu
atteindre les niveaux observés aujourd'hui dans
notre pays (voir Dierendonck et al., 2010 ; Martin et
al,, 2007). Insidieusement, tant les redoublements
que les regroupements de performances entrainent
une réduction des offres d'apprentissage plus ambi-
tieuses dans toutes les branches, et donc méme
la ot il existe éventuellement des forces partielles.
Les éleves présentant des faiblesses partielles
(pour ceux issus d'un contexte migratoire celles-
ci sont souvent directement ou indirectement liées
aux langues) ne bénéficient donc pas de soutien
ou d'assistance pour remédier a leur faiblesse
partielle spécifique, mais sont systématiquement
freinés dans toutes les matieres, méme celles ol
leurs performances sont en réalité correctes. Dans
le cadre de I'étude PISA, étant donné que la défini-
tion des échantillons est basée sur I'age, la mesure
de redoublement entraine des répercussions parti-
culierement négatives sur la performance moyenne
globale.

En résumé, les ébauches d'explications énon-
cées ci-dessus permettent d'établir I'hypothése de
travail suivante : afin de venir a bout du probléme
général de performance, nous devons en premier
lieu éliminer les disparités de performance systé-
matiques, et donc apprendre a mieux gérer lim-
mense hétérogénéité de la population scolaire.
Lorsque nous aurons maftrisé les inégalités éduca-
tives, nous aurons en méme temps résolu dans une
large mesure le probléme général des performances.
La résolution de ce probléme permettra probable-
ment d'amorcer une tendance positive, qui n'est pas
une fin en soi. Sur la base de nos connaissances
et analyses actuelles, une meilleure gestion de
la grande diversité des profils de performance
dans le systéme scolaire implique notamment
deux éléments importants : repenser de fond en
comble la politique et les exigences en matiere de
langues (et dans ce contexte remettre en ques-
tion I'une ou l'autre évidence consolidée au fil des
années) et spécifier les mesures traditionnelle-
ment tres génériques utilisées dans le cadre de
la gestion de I'nétérogénéité voire les remplacer
par des mesures pédagogiques ciblées. Autre-
ment dit : pour que tout un chacun puisse exploi-
ter et développer son potentiel de maniéere opti-
male, une population scolaire ultra-diversifiée
nécessite un paysage éducatif ouvert, enclin aux
réformes, diversifié et centré sur I'éléve (davan-
tage de flexibilité, d'autonomie, de comptes-ren-
dus et de professionnalisme), qui encourage et
sollicite les éleves d'aujourd'hui et de demain,
sans toutefois les surcharger. Il s'agit donc
d'adapter enfin le systéme scolaire aux éléves, et
non l'inverse.

PISA : entre discordes
et avancées

Dans cette section, nous nous pencherons tout
d'abord sur le débat a tendance plutot négative
autour de ['étude PISA, c'est-a-dire les « discordes
autour de PISA ». A cette occasion, et pour la
premiere fois dans un rapport PISA national, nous
prendrons également position par rapport aux
critiques développées au fil des années a I'encontre
de I'évaluation PISA. Enfin, nous nous intéresserons
aux évolutions et innovations que PISA a
engendrées dans le paysage éducatif national, car,
bien que cet aspect ait été moins mentionné dans
les médias, I'étude a entrainé une série d'évolutions
positives dans le pays.

4 : D'UN POINT DE VUE MATHI::MATIQUE, CETTE CONTRADICTION APPARENTE—DEUX SOUS-GROUPES DONT L'UN STAGNE, L'AUTRE S'AMELIORE, MAIS L'IMAGE GLOBALE N'EVOLUE

PAS DE MANIERE POSITIVE—EST BIEN CONNUE SOUS LA DESIGNATION DE « PHENOMENE WILL ROGERS ».

5 : PAR SOUCI D'EXHAUSTIVITE, IL FAUT RAPPELER ICI QU'UNE PARTIE DE CES HYPOTHESES IMPLICITES—TEL QUE LE TRANSFERT AUTOMATIQUE DU LUXEMBOURGEOIS
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Discordes autour de PISA

Quinze ans de PISA, ce sont également quinze
ans de controverse et en partie de polémique au
sujet de I'étude. En raison des résultats catas-
trophiques—mais qui étaient en réalité faussés,
comme nous le savons désormais (voir section
« Performances en-dessous de la moyenne »)—
de la premiére évaluation, I'étude PISA a deés le
début été vue d'un tres mauvais ceil au Grand-Du-
ché. Comme ce fut également le cas en Allemagne,
les résultats de I'étude se sont avérés fortement
contraires a la perception qu'avait le Luxembourg de
son systeme éducatif. L'incroyable diversité linguis-
tique au Grand-Duché ne devrait-elle pas a elle seule
faire de notre systeme éducatif un véritable modeéle
d'excellence d'éducation humaniste ? Pendant
plusieurs cycles, le Luxembourg a refusé d'accep-
ter ses résultats PISA et la réaction logique a ceux-
ci fut une critique massive et continuelle, tantot
plus, tantdt moins élaborée et justifiée, a I'égard de
I'évaluation ainsi que de I'« idéologie PISA » et des
supposés représentants de celle-ci. Avant d'abor-
der plus sommairement les critiques dont fait
I'objet I'évaluation, nous souhaitons, en marge de
ce rapport, nous adonner a un petit jeu d'esprit
et nous permettre de nous demander dans quelle
mesure les critiques auraient été émises dans
I'hypothése de meilleurs—voire bons—résultats.

Les débats au sujet de PISA ont conduit a des
améliorations fondamentales des conditions d'éva-
luation, telles que la mise en place en 2003 de la
possibilité pour le Luxembourg de choisir la langue
de test (voir SCRIPT, 2004, p. 23 ; voir aussi OECD,
2004, p. 107). L'argument selon lequel notre véritable
paint fort ne serait pas la compétence linguistique,
mais plutdt la compétence plurilinguistique a fait
['objet d'une analyse empirique en 2009 : les tests
de compétence en lecture proposés par PISA ont
été traités en allemand et en frangais par une partie
des éléves a I'échelle nationale. Le hilan s'est toute-
fois avéré décevant (voir Boehm, Brunner, Reichert,
et al, 2010). D'autres imputent également volontiers
les résultats insatisfaisants du Luxembourg dans le
cadre des évaluations PISA au fait que le test ne se
déroule pas dans notre langue maternelle, ce qui
constituerait un handicap pour le pays. La question
de la langue luxembourgeoise n'est certes pas sans
intérét—d'un point de vue purement linguistique,
la Suisse alémanique par exemple pourrait utiliser le
méme argument concernant PISA, ce qu'elle ne fait
cependant pas—mais étant donné que le luxem-
bourgeois n'est ni la langue d'alphabétisation, ni la
langue d'enseignement principale, il serait trés peu
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probable que les résultats des épreuves PISA soient
plus satisfaisants si ces dernieres se déroulaient en
luxembourgeois. L'échantillonnage réalisé pour
les tests PISA constitue un autre point fréquem-
ment critiqué : le fait que, vu la petite taille du pays,
tous les éléves de quinze ans participent a I'évalua-
tion ne représente-t-il pas un désavantage pour le
Luxembourg ? La réponse a cette question est clai-
rement non, puisque ce relevé presque exhaustif
permet de recueillir des données dépourvues d'er-
reur de mesure et rend ainsi celles-ci plus exactes
que les données de la plupart des autres pays parti-
cipants. Objectivement, comment de meilleures
données, plus précises, pourraient-elles consti-
tuer un désavantage ? De plus, au Grand-Duché,
a l'instar d'autres pays, certains groupes d'éleves
qui ne sont pas considérés aptes a passer le test
PISA en raison de difficultés d'apprentissage spéci-
fiques ne participent pas aux épreuves. Par exemple,
dans le régime préparatoire, les éleves agés de
guinze ans ne peuvent prendre part a I'étude que
s'ils se trouvent déja au grade neuf (g). Les résul-
tats PISA démontrant les disparités dans I'éduca-
tion sont régulierement interprétés comme étant
le fruit d'un déterminisme social, ce qui n'a aucun
sens dans la mesure ol la chaine d'effets et la force
des corrélations postulées sont déterminées exclu-
sivement—et toujours de maniere exploratoire
dans un premier temps—a partir des données.
Autrement dit : les inégalités n'apparaissent certai-
nement pas seulement parce qu'elles sont mesu-
rées par PISA. Il convient en outre de reconnaitre
que certaines « réanalyses PISA » inappropriées,
dans le cadre desquelles sont par exemple compa-
rées la compétence moyenne des éléves luxembour-
geois de la filiere d'enseignement la plus perfor-
mante et la compétence moyenne de tous les éleves
d'autres pays participants, sont peut-étre tres créa-
tives, mais malheureusement ni correctes, ni perti-
nentes. Cette approche équivaut a une trompeuse
« comparaison de pommes et de poires » qui permet
de tirer la conclusion conspiratrice selon laquelle le
Luxembourg serait en réalité meilleur qu'un pays
XY. La qualité et l'adéquation du contenu des
épreuves et du format des exercices n'ont pas
non plus été épargnées par la critique au fil des ans
(voir aussi Bautier & Rayou, 2007 ; Bonderup Dohn,
2007 ; Dolin, 2007 ; Sjgberg, 2007). A en croire cette
ligne d'argumentation, les tests PISA n'ont absolu-
ment rien en commun avec notre systéme scolaire.
Or, il est toutefois établi que les données obtenues
de la sorte au Luxembourg peuvent tout de méme
permettre d'émettre des prévisions a long terme sur
les parcours et les réussites scolaires, allant jusqu'a
prédire les résultats de I'examen final de I'enseigne-
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ment secondaire classique (voir Fischbach, Keller,
Preckel, & Brunner, 2013).

Outre les critiques a l'encontre de ['évaluation,
les discussions a propos de PISA ont relevé—et
relevent—de l'idéologie, car la désapprobation
vis-a-vis de I'étude PISA est souvent synonyme de
désapprobation vis-a-vis de 'OCDE et de ses valeurs
et principes directeurs. Les principaux concepts qui
s'opposent sont: un esprit de concurrence et de
compétition néolibérale contre une éducation huma-
niste, un systeme éducatif fondé sur des données
factuelles contre une vision de la pédagogie qui se
dérobe a un examen quantifié, une gestion nationale
de I'éducation contre une influence internationale et
transnationale, ainsi que la question de PISA comme
fin en soi. Cette critique idéologique n'est pas spéci-
fique au Luxembourg : étonnamment, elle est toute-
fois particulierement virulente dans les pays dont
les résultats PISA sont peu flatteurs comme c'est
le cas au Grand-Duché (voir p. ex. Hopmann, Brinek,
& Retzl, 2007 ; Jahnke & Meyerhdfner, 2007) et, au
bout du compte, les principaux points faisant I'ob-
jet d'une critique idéologique sont, a I'exception de
la critique fondamentale a I'égard de la recherche
empirique sur I'éducation (voir section « Introduc-
tion »), de simples questions d'opinion.

Or, certains aspects de la recherche empirique
sur I'éducation suscitent également des critiques
de la part méme de scientifiques qui sont en prin-
cipe favorables a I'étude PISA. Ainsi, I'un des prin-
cipaux objets de désapprobation est le fait qu'une
trop grande importance est accordée au classe-
ment des pays établi par I'étude PISA. Méme si PISA
constitue une étude comparative internationale, il
convient toutefois de rappeler que les pays partici-
pants se situent dans des contextes tres différents.
Par conséquent, plutot que d'établir un classement
pur et simple, il serait certainement plus sensé et
judicieux de se focaliser davantage sur les écarts
de performance entre les éleves en tenant compte
des spécificités propres aux pays en question, de
se pencher sur la maniere dont ces pays gerent ces
contextes différents et de s'attacher a l'adapta-
tion des environnements d'apprentissage. En outre,
il convient de se demander si l'intervalle de trois
ans entre les études PISA est toujours adéquat. La
documentation des transformations visées par PISA
dans le but d'améliorer les performances au sein
des systémes éducatifs implique des processus qui
nécessitent en général plus de trois ans. En réaction
aux premieres études PISA, de nombreux pays, dont
le Luxembourg, se sont dotés de systemes natio-
naux de monitoring de I'éducation plus élaborés (voir
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section « Avancées grace a PISA ») et il s'est avéré
que ces systémes nationaux de pilotage sont plus
appropriés que PISA pour documenter des transfor-
mations a court terme et d'en présenter une coupe
longitudinale. Il apparaft donc judicieux d'allonger les
cycles d'observation des études comparatives inter-
nationales de type PISA afin que la perspective inter-
nationale puisse venir complémenter les systemes
d'observation nationaux: il serait souhaitable de
mettre en place des intervalles durant lesquels on
peut assumer que des changements mesurables
puissent raisonnablement avoir lieu. Dans le méme
ordre d'idée, il conviendrait également de renon-
cer a accorder lors de chaque cycle PISA la priori-
té a un domaine de performance en particulier—y
compris a des facettes de performance précises—
et d'accorder lors de chaque collecte de données la
méme importance a tous les domaines principaux.
Cette fagon de procéder n'apparaft par ailleurs pas
problématique aujourd'hui, dans la mesure ol une
évaluation plus différenciée des domaines peut étre
effectuée par les systemes nationaux de monito-
ring. Enfin, au fil des cycles PISA, il s'est avéré plus
compliqué que prévu de comparer les évalua-
tions étant donné que, forcément, les méthodes
évoluent—I'arrivée des épreuves informatisées
en est un exemple—, ce qui restreint néanmoins
la comparahilité des résultats entre les cycles. Cet
aspect tirerait Iui aussi avantage d'une évaluation
lors de chaque cycle PISA des mémes domaines
principaux et, par la méme occasion, d'une renoncia-
tion a la différenciation excessive de ces domaines.

Avancées grace a PISA

Le Luxembourg ne s'est certes pas véritablement
amélioré au fil des deux premiers cycles PISA, mais
il'y a eu au cours des quinze derniéres années une
série d'évolutions tout a fait positives, qui sont en lien
avec PISA ou constituent une réaction a cette étude.
Contrairement a la controverse tres visible entourant
PISA, I'évolution et I'innovation auxquelles I'étude a
donné lieu sont passées bien plus inapergues.

Dans l'esprit de pilotage fondé sur des données
factuelles, le fait que les traditionnels débats d'opinion
sur I'éducation aient été au fil des derniéres années
de plus en plus enrichis par des données peut étre
considéré comme une réussite nationale considérable
dans le cadre de PISA. En outre, le Luxembourg se doit
également d'étre reconnaissant envers PISA pour la
discussion publique et politique désormais menée
au sujet de ['équité dans I'éducation et qui est tres
importante pour I'avenir du pays. Certes, nombre
d'acteurs de ['éducation étaient déja conscients de
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la problématique avant PISA, mais étant donnée I'ab-
sence de preuves concretes, cette question délicate
était passée sous silence.

PISA a également permis de poser, dans le systéme
éducatif, les premiers jalons sur la voie de linstau-
ration d'une culture de la qualité. Apres les résul-
tats décevants de la premiére étude PISA, le regard
du Grand-Duché s'est inévitablement tourné vers les
pays ayant obtenu de meilleurs notes. Les systemes
éducatifs de ces pays—tels que les pays scandi-
naves ou encore certains pays anglo-américains—
semblaient se détacher du peloton PISA notamment
grace a une assurance qualité systématique (voir Klie-
me et al., 2003 ; et SCRIPT, 2007). L'assurance quali-
té systématique implique trois étapes : premiére-
ment, formuler les objectifs éducatifs souhaités ;
deuxiémement, piloter le systéme éducatif selon
ces socles de compétences; et troisiémement,
contrdler systématiquement si les objectifs sont
effectivement atteints.

Au fil des ans, le Luxembourg a principalement élabo-
ré des socles de compétences nationaux pour |'en-
seignement fondamental et les a également ancrés
dans la loi de 2009. Puisqu'il convient dorénavant de
travailler explicitement en vue d'acquérir ces compé-
tences, le pilotage traditionnel du systéme éduca-
tif basé sur les inputs est également, avec cette
nouvelle |égislation, implicitement remplacé par un
pilotage basé sur les outputs. Dans le cas d'un pilo-
tage basé sur les inputs, des programmes d'ensei-
gnement traditionnels détaillent méticuleusement
les déroulements (comment, ou et quand)  l'école.
Les résultats obtenus de la sorte sont, cum grano
salis, d'une importance plut6t secondaire. Le pilo-
tage basé sur les outputs ou sur les résultats
constitue le parfait opposé de cette approche ; son
objectif central est d'atteindre les socles de compé-
tences. Le choix de la méthode utilisée afin de
mener chaque éléve aux objectifs fixés revient dans
une large mesure aux enseignants, qui sont dans
cette approche plus que jamais considérés comme
des acteurs professionnels et des experts dans
leur métier. Par conséquent, PISA a d'une certaine
maniere également contribué a redéfinir I'activité
professionnelle des enseignants et a en revoir les
fondements.

En instaurant les « Epreuves Standardisées
(EpStan) », le Grand-Duché a finalement mis en
place un remarquable programme national de
monitoring scolaire (voir Martin, Ugen, & Fischbach,
2015a). Dans leur implémentation finale prévue
pour 2018, les EpStan évalueront annuellement, au

début de chagque nouveau cycle d'apprentissage du
cursus scolaire obligatoire—c'est-a-dire au début
du deuxiéme, troisieme et quatriéme cycle d'ap-
prentissage ainsi qu'au début des VII¢/7¢ et V¢/g® ou,
autrement dit, au début du grade un, trois, cing, sept
et neuf (1-3-5-7-9)—si les socles de compétences
du cycle d'apprentissage précédent ont été acquis.
Dans le cadre des EpStan, comme c'est le cas pour
PISA, des données concernant la population sont
collectées pour tous les grades qui y participent. De
cette maniére, une base de données longitudinale
extrémement riche et unique au monde, possédant
un énorme potentiel pour I'éducation d'un point de
vue scientifique et politique, est constituée par la
méme occasion. Le retour des résultats des EpStan
ne se fait pas seulement au niveau du systeme mais,
contrairement a ce qui se fait d'habitude dans le
cadre d'un monitoring, également a tous les niveaux
inférieurs. Chaque établissement, chaque classe et
chaque éléve qui a pris part aux EpStan regoit, peu
apres les épreuves, un retour personnalisé suscep-
tible d'étre utilisé par exemple pour le développe-
ment scolaire.

Des structures récemment créées tant au sein du
département ministériel pour la recherche et ['in-
novation SCRIPT (Service de Coordination de la
Recherche et de I'Innovation pédagogiques et tech-
nologiques) ainsi que par I'Université du Luxem-
bourg—a partir de 2014 par exemple, le fonction-
nement du programme national de monitoring de
'éducation EpStan a été assuré & terme par la mise
en place du centre LUCET (Luxembourg Centre for
Educational Testing), créé explicitement dans ce
but—réunissent toute l'expertise développée au
fil des ans en matiére de développement et d'assu-
rance qualité et ancrent celle-ci de maniére durable
dans le paysage éducatif national.

Perspectives

Aprés deux cycles complets d'évaluations PISA,
il ne subsiste aucune équivoque a propos de la
situation au Luxembourg (voir section « Faits
indéniables »). Les principaux réglages & appor-
ter, fondés de maniére empirique et garantis par
des théories substantielles, ont été identifiés (voir
section « Ebauches d'explications »). L'expertise et
linfrastructure nécessaires pour effectuer systé-
matiquement ces réglages ont également été déve-
loppées a I'échelle nationale au cours des quinze
dernieres années (voir section « Avancées grace a
PISA »). Quelles sont au juste les prochaines étapes
logiques ? Dans les années a venir, il s'agira de
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déterminer exactement quels sont les outils spéci-
fiques qui permettront d'effectuer ces réglages de
la maniére la plus efficace (voir Pant, 2014) afin de
parvenir a une plus grande égalité des chances
et a une augmentation des performances. Car
bien que théoriqguement, le sens du réglage est
connu (revoir fondamentalement la politique et les
exigences linguistiques et spécifier les mesures tres
génériques dans le cadre de la gestion de I'hétérogé-
néité). Personne—sans exception—ne sait actuel-
lement avec certitude a quels outils le Luxembourg
doit concretement avoir recours afin d'apporter les
réglages nécessaires. Méme si la recherche empi-
rique comparative en matiére d'éducation et ['évi-
dence méta-analytique sont louables, c'est en fin de
compte la recherche fondamentale appliquée qui s'y
réfere et prend appui sur celles-ci qui doit impérati-
vement nous guider dans le choix de ces outils (voir
Pant, 2014). Cette recherche fondamentale, orientée
vers |'application, se fonde sur la théorie afin d'iden-
tifier dans un contexte empirigue valide les solutions
qui fonctionnent effectivement. En d'autres termes :
un diagnostic ne constitue pas un objectif en soi et
guiconque s'étant attendu a ce que I'étude PISA
entraine a elle seule une amélioration de la situation
a été mal avisé et ne peut qu'avoir été dégu au cours
des quinze dernieres années.

Le mot clé pertinent pour I'avenir du paysage éduca-
tif luxembourgeois est donc «intervention ».
Que signifie par exemple concretement et exacte-
ment « revoir fondamentalement la politique et les
exigences linguistiques » ? Introduire I'allemand
des le premier cycle afin de pouvoir mieux préparer
les enfants a l'alphabétisation dans cette langue ?
Introduire le frangais de maniere ludique des le
premier cycle afin de faciliter 'acquisition ultérieure
de cette langue ? Ou reporter a plus tard I'apprentis-
sage du francais afin de consolider la connaissance
de I'allemand en tant que premiére langue acadé-
mique ? Devons-nous désormais enseigner le fran-
cais en tant que langue étrangére ? Ou peut-étre
alphabétiser (simultanément) en deux langues ? Sur
quelle méthode didactique se baser pour I'alpha-
bétisation ? Favorisons-nous I'acquisition linguis-
tique et plurilinguistique en faisant appel, des I'école
fondamentale, a différents enseignants pour les
différentes langues ? Comment évolueraient les
compétences en mathématiques si nous renon-
cions au traditionnel passage de I'allemand au fran-
cais en tant que langue d'enseignement a ['‘école
secondaire ? Souhaitons-nous désormais accep-
ter des profils linguistiques présentant clairement
une premiere et une deuxiéme langue académique
et dés lors concevoir les exigences linguistiques
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scolaires de maniere plus souple ? Devrions-nous
peut-étre accorder une priorité a I'aspect commu-
nicatif des langues ? Placer sur un pied d'égalité
les compétences linguistiques réceptive et produc-
tive ? Qu'apporte la détection précoce systématique
de troubles de lecture et d'écriture ? Quelle quantité
de lecons de grammaire et d'orthographe est réel-
lement nécessaire ? Enfin, comment transmettre le
godt durable de la langue et des langues ?

Afin de déterminer ce qui fonctionne véritable-
ment, nous avons hesoin d'hypothéses concises,
exploitables en pratique et confirmées par des
théories substantielles, dont nous devons exami-
ner |'efficacité sans idée précongue et de maniére
empirique par des études d'intervention faisant
I'objet d'un suivi scientifique, et ce a l'aide des
échantillons les plus représentatifs possibles.
Tout ne portera pas ses fruits et ces recherches
donneront naissance a un défi supplémentaire :
renoncer aux mesures nées de bonnes intentions et
bien pensées mais inefficaces—nous nous situons
ici exactement dans le champ de tension décrit par
W.E. Deming (voir section « Introduction »)—et
mettre en méme temps en pratique par des actions
de politique éducative et dans un intervalle de temps
réaliste des idées dont le succes a été démontré et
les appliquer systématiquement a grande échelle.
Dans I'image présentée dans ce rapport, les chan-
gements futurs du systéme se produiront donc
d'abord du bas vers le haut (bottom-up) puis, une
fois les preuves d'efficacité empiriques obtenues,
du haut vers le bas (top-down), I'application a
I'échelle de différentes écoles devant toujours égale-
ment prendre en compte le contexte spécifique de
ces établissements.

Lors de ces études d'intervention, un rdle clé
reviendra au monitoring national de ['éducation,
aux EpStan (voir Martin et al, 2015a; voir aussi
section « Avancées grace a PISA »), dans la mesure
ot la banque de données longitudinale EpStan du
LUCET peut par la méme occasion, dans ces études
futures, faire office de mesure de départ automa-
tique existant déja et de mesure des procédures
et des résultats. De surcroit, la banque de données
LUCET permet d'identifier les «jumeaux statis-
tiques » parmi les éleves participant a l'interven-
tion et dont les résultats EpStan hors intervention
constituent un groupe de controle statistique d'une
excellente qualité et en méme temps facile a recen-
ser, étant donné que les données sont de toute
fagon collectées dans le cadre du monitoring scolaire.
Comme les EpStan ont lieu annuellement et que
chaque éleve poursuivant un cursus scolaire tradi-
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tionnel participe tous les deux ans a ces épreuves
(voir Martin et al., 2015a)—remémorons-nous le
modéle 1-3-5-7-9—Tles résultats démontrant I'effi-
cacité des interventions peuvent aussi étre dispo-
nibles assez rapidement. Le caractére longitudinal
de la banque de données permet en outre d'étudier
la durabilité des mesures—sans efforts supplémen-
taires notables—sur I'ensemble du cursus scolaire.
Avec les EpStan, qui seront complétement mises en
ceuvre en 2018, le Luxembourg sera paré au mieux
pour passer a |'étape suivante du pilotage de I'éduca-
tion fondé sur des données factuelles.

Quelle sera donc la place de PISA dans l'image dessi-
née dans ce rapport ? Aujourd'hui, contrairement au
début de l'aventure PISA, I'étude est loin d'étre la
seule brique de données dans I'édifice de I'éducation
nationale et son réle ne peut par conséquent plus
étre le méme qu'il y a quinze ans. En raison de son
caractere international, I'étude PISA est forcément
restée tres générique. Le Luxembourg aura donc
besoin pour les étapes a venir d'instruments plus
élaborés et adaptés aux spécificités du pays, tels
que les EpStan par exemple. Ceci ne signifie toute-
fois pas forcément que PISA est désormais obso-
lete. Certes, a l'aide de notre monitoring national
du systéme éducatif, nous pouvons a tout moment
comparer le niveau global du systéme—ou |'am-
pleur des disparités—a des mesures précédentes
ou encore situer le niveau global du systeme éduca-
tif dans des socles de compétences nationaux, mais
ce qui nous manque, c'est une vision de la situa-
tion au-dela de I'échelle nationale : une référencia-
tion internationale. Cette perspective internatio-
nale est une condition sine qua non, en particulier
pour un pays aussi petit que le Luxembourg, pour la
fixation et la mise au point réalistes d'exigences
et de compétences nationales en matiéere d'édu-
cation—un processus qui n'est pas encore ache-
vé avec succes au Luxembourg—afin qu'au bout du
compte les jeunes diplomés des écoles luxembour-
geoises soient préparés au mieux pour pouvoir s'af-
firmer dans un monde globalisé et de facto compéti-
tif. C'est pourquoi I'étude PISA continuera d'avoir sa
raison d'étre, et il s'agira a I'avenir de I'utiliser davan-
tage, voire exclusivement, a ces fins de référenciation
internationale.
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