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Fondement légal

Loi du 29 aolit 2017 portant modification de la loi modifiée du 4 juillet 2008 sur la jeunesse :
Art. 32.

(1) Pour chaque service d’éducation et d’accueil pour enfants participant au chéque-service accueil et pour chaque
service pour jeunes bénéficiant d’un soutien financier de I'Etat, le gestionnaire doit:

1. établir un concept d’action général conforme au cadre de référence national décrit a I'article 31 validé par le
ministre. Le concept d’action général, rendu public par voie électronique, décrit les choix méthodologiques, les
priorités et les moyens pédagogiques a mettre en ceuvre au niveau local pour tendre vers chacun des objectifs
fixés par le cadre de référence national de méme que la démarche d’assurance de la qualité adoptée par le
gestionnaire. Le prestataire qui offre le programme d’éducation plurilingue doit introduire les trois champs
d’action de I’éducation plurilingue dans son concept d’action général;

Art. 38bis.

(1) [...] Les prestations du programme d’éducation plurilingue s’adressent au bénéficiaire dont le représentant légal,
ci-aprés appelé « requérant », adhére au dispositif du chéque-service accueil et qui inscrit son enfant dans un service
d’éducation et d’accueil reconnu comme prestataire du chéque-service accueil accueillant des enfants de plus d’'un
an et de moins de quatre ans. L’accés au programme d’éducation plurilingue se fait en fonction des offres
disponibles.

Art. 38ter.

(1) Le programme d’éducation plurilingue comprend les trois champs d’action suivants :

a. le développement des compétences langagiéres des enfants
le partenariat avec les parents et
la_ mise en réseau et la collaboration avec les services scolaires, sociaux et médicaux du Grand-Duché de

Luxembourg

(2) Le prestataire veille a développer le partenariat avec les parents et a les associer régulierement aux questions
importantes qui concernent la mise en ceuvre du programme d’éducation plurilingue, en prenant en compte les
conditions locales et les disponibilités des parents, par :

a. lacréation d’un conseil de parents dans le cas d’un service d’éducation et d’accueil accueillant cinqguante enfants
ou plus;

b. la nomination d’un représentant des parents dans un service d’éducation et d’accueil accueillant un nombre
d’enfants inférieur a cinquante enfants.

La composition du conseil de parents, ainsi que sa mission et celle du représentant des parents auprés des instances
dirigeantes du prestataire, sont arrétées par reglement grand-ducal.



Introduction

Le cadre de référence national sur I'éducation non formelle des enfants et des jeunes (MENJE 2018)
contient déja des informations importantes sur les fondements et principes d’'une éducation linguistique
intégrée au quotidien, globale et centrée sur I’enfant, lesquels sont aussi examinés plus avant dans le
champ d’action « Langue, communication, médias » a I'’égard du domaine de la petite enfance. Ce cadre
de référence comporte aussi les « lignes directrices sur I’éducation linguistique dans la petite enfance »
(voir annexe), qui explicitent les principaux critéres et les réflexions pédagogiques fondamentales de
I’éducation plurilingue des jeunes enfants. Néanmoins, il ne livre que peu d’informations sur la mise en
ceuvre concréte dans la pratique pédagogique. Cette apparente « lacune » est cependant judicieuse et
nécessaire, étant donné que les conditions cadres linguistiques varient grandement d’un établissement a
I'autre et qu’aucun concept unique applicable a toutes les structures ne peut et ne doit étre prescrit. Les
structures d’accueil de la petite enfance doivent donc adapter le cadre établi a leur situation spécifique
et I'intégrer a leur concept d’action général : comment voulons-nous mettre concretement en ceuvre
I’éducation plurilingue des jeunes enfants dans nos conditions locales ? Quels sont nos priorités, nos
objectifs et nos approches au niveau local ?

Ce guide pour la réalisation d’un concept local poursuit deux objectifs principaux :

(1) D’une part, il entende aider les structures a réaliser leur concept grace a une grille concréte
couvrant les thématiques et les questions liées a I’éducation linguistique des jeunes enfants. Ces
thématiques pouvant déja avoir été traitées sous divers points du concept d’action général, les
passages concernés peuvent en étre tout simplement repris. La structure d’accueil obtient ainsi
une image claire des aspects de I’éducation plurilingue des jeunes enfants qu’elle a déja
suffisamment intégrés dans son concept pédagogique en place et de ceux qui doivent
éventuellement encore étre complétés ou développés.

(2) D’autre part, le guide sert a simplifier et a structurer la communication externe concernant le
concept local. Il permet a la structure d’accueil de montrer clairement aux agents régionaux, aux
parents et aux autres partenaires intéressés comment se congoit son approche locale de la mise
en ceuvre de I'éducation plurilingue des jeunes enfants et comment les trois champs d’action de
I’éducation plurilingue sont réalisés concretement.

Les trois champs d’action de I’éducation plurilingue des jeunes enfants

A. Le développement des compétences langagiéres des enfants

Le premier champ d’action de I’éducation plurilingue des jeunes enfants porte sur I’éducation linguistique
dans le quotidien des structures et le développement des compétences plurilingues dés le plus jeune age.
Il couvre tant I'attitude générale des pédagogues a I'égard des enfants en tant que partenaires de
communication actifs que la conception concréte des offres pédagogiques visant a accompagner et a
soutenir les enfants dans la mobilisation et le développement de leurs ressources plurilingues.

« Le travail éducatif au niveau des langues repose non seulement sur la valorisation des langues parlées
en famille, mais également sur l'introduction du luxembourgeois et du francgais. [...] De cette maniére, tous
les enfants profitent d'une offre linguistique diversifiée adaptée a leurs besoins individuels et prenant appui
sur les ressources linguistiques existantes. » (Lignes directrices sur I'éducation linguistique dans la petite
enfance, voir annexe, p. ix)



Description des conditions de
départ locales

Quelles sont les spécificités de la composition linguistique et
socioculturelle de notre clientéle ? (par ex. langues particulierement
représentées, milieu social et culturel des familles, changements pergus
au niveau de la population environnante)

Comment percevons-nous les besoins et attentes des familles vis-a-vis de
I’éducation linguistique de leurs enfants ? (par ex. demande concernant
certaines langues ou approches)

Quelles sont les ressources linguistiques de I'équipe ? (par ex. différentes
premiéres langues, autres connaissances linguistiques, cours de langue,
etc.)

Qui dispose, au sein de notre équipe, du niveau linguistique C1 en luxem-
bourgeois et du niveau C1 en frangais ? (Loi du 29 ao(t 2017, Art. 25, 1g)
Qui est notre référent(e) pédagogique ? (ibid., Art. 25, 1f)

Education linguistique intégrée
au quotidien et suivant les
principes de I’éducation non
formelle

Comment décrivons-nous le rble des adultes et des enfants dans
I’éducation linguistique ? (par ex. attitude dialogique, adultes en tant que
modeles linguistiques, enfants en tant que partenaires de communication
actifs et égaux, etc.)

Dans quelle mesure I'organisation de notre journée et I'aménagement de
I’espace nous permettent-ils de dialoguer avec des enfants seuls ou de
petits groupes ? (par ex. coins pour jeux de role, endroit au calme pour
regarder des livres, repas pris ensemble, etc.)

Quel réle les situations quotidiennes et les routines jouent-elles dans
notre travail d’éducation linguistique ? (par ex. soins, repas...)

Y a-t-il des rituels linguistiques qui reviennent régulierement ? (par ex.
chanson de bonjour pendant le cercle du matin, dicton a table avant le
repas, histoire avant d’aller se coucher, etc.)

Dans quelle mesure nos offres et méthodes liées a I’éducation plurilingue
des jeunes enfants correspondent-elles aux caractéristiques et principes
de I'éducation non formelle ? (par ex. intégration de la langue dans des
situations significatives pour les enfants, approche ludique et adaptée a
I’age des enfants, caractére volontaire de |'utilisation de I'offre...)

Initiation au luxembourgeois et
au frangais

Quelle place occupent le luxembourgeois et le frangais au sein de la
structure, quel est leur poids respectif ? (par ex. une langue véhiculaire
générale et initiation complémentaire a une autre langue, approche
bilingue équilibrée, etc.)

Quels sont les objectifs pédagogiques associés a chaque langue ? (Que
signifient pour nous l'initiation, I'ouverture...?)

Quelles approches concretes utilisons-nous pour les deux langues
(luxembourgeois et francais) ?

Le cas échéant, description d’une ou de plusieurs offres pédagogiques a
titre d’exemple (réalisation, objectifs, fréquence...)

Valorisation et intégration des
langues familiales

Comment les langues familiales des enfants sont-elles prises en
considération et valorisées au sein de notre structure ?

Quels objectifs pédagogiques associons-nous a 'intégration des langues
familiales ? (par ex. par rapport au développement socio-émotionnel des
enfants, a leur estime de soi, a 'ouverture et a la tolérance, etc.)
Comment se congoit le rbéle de l'adulte en tant que modele de
plurilinguisme vécu au quotidien ? (par ex. dans la communication avec
les parents, les enfants et d’autres acteurs)

Dans quelle mesure I'équipement matériel de la structure reflete-t-il la
diversité linguistique et culturelle du pays et des familles ? (par ex. livres,
chansons, CDs, jeux, déguisements, décor, etc.)

Le cas échéant, description d’une ou de plusieurs offres pédagogiques a
titre d’exemple (réalisation, objectifs, fréquence)




B. Le partenariat avec les parents

Le champ d’action du partenariat éducatif avec les parents s’appuie avant tout sur la collaboration avec
ces derniers dans le cadre de I'’éducation linguistique, sur I'attitude adoptée a leur égard en leur qualité
de ressources importantes pour le développement linguistique et identitaire des enfants ainsi que sur la
conception d’offres concretes qui les impliquent activement dans le quotidien pédagogique. L'obligation
légale de désigner un représentant / un conseil des parents doit également étre examinée ici (ce point
dépasse le cadre de I'éducation linguistique, Loi du 29 ao(it 2017, Art. 38ter, 2).}

« L'éducation linguistique dans les services d’éducation et d’accueil ne doit et ne peut pas se substituer a
I'éducation linguistique au sein de la famille ; elle a plutét pour vocation de compléter et d'enrichir le travail
éducatif des familles par une attitude valorisante, des échanges permanents et des offres ciblées visant a
impliquer les parents de maniére active dans le quotidien des services d'éducation et d'accueil. » (Lignes
directrices en annexe, p. ix)

Attitude professionnelle a e Comment décrivons-nous notre attitude a I'égard des parents en leur
I'égard des parents qualité de principaux partenaires du travail d’éducation linguistique ?
e Comment tenons-nous compte des besoins, des attentes, des
compétences et des ressources des parents a I'égard de I’éducation
linguistique de leurs enfants ?

Echange continu e Comment se congoit I'échange sur les expériences et processus de
développement linguistiques des enfants — qui ont lieu tant au sein de la
structure que dans le cadre familial ? (par ex. entretien lors de I'entrée
dans la structure, phase d’adaptation, échanges informels quotidiens, do-
cumentation pédagogique, entretiens réguliers de développement, etc.)

e Quels objectifs pédagogiques associons-nous a un tel échange et
comment l'intégrons-nous a une approche basée sur les ressources
(plutdt que focalisée sur les déficits) ? (par ex. pas de définition de socles
de compétences ou de normes d’age fixes, mais appui sur les ressources
et points forts individuels des enfants)

Activités et offres communes qui e Atravers quelles activités et offres impliquons-nous les parents et familles

impliquent les parents dans notre travail d’éducation linguistique ? (par ex. soirées a theme,
fétes, activités communes, portefeuille de langues, prét de livres, échange
de chansons, projets interculturels, etc.)

e Quels objectifs pédagogiques associons-nous a cette implication active
des parents ? (par ex. reconnaissance et renforcement des compétences
parentales, valorisation et visibilité de la diversité, etc.)

e Le cas échéant, description d’'une ou de plusieurs offres pédagogiques a
titre d’exemple (réalisation, objectifs, fréquence)

Organisation et réle du e Comment organisons-nous ou envisageons-nous d’organiser la mise en
représentant des parents / du place et le déroulement de la collaboration avec le/la représentant/e ou
conseil des parents le conseil des parents ?

e Quel réle attribuons-nous aux représentants des parents et comment
peuvent-ils nous aider tant a I’égard de I’éducation linguistique que dans
I'organisation du quotidien pédagogique de maniére générale ?
(domaines dans lesquels les commentaires et la participation des parents
sont souhaités...)

1 précisions sur la composition et la mission des représentant-e-s / conseils des parents vont suivre dans un réglement grand-
ducal. Ce point peut alors étre intégré au concept quand des informations plus concréetes sont disponibles.



C. La mise en réseau et la collaboration avec les services scolaires, sociaux et médicaux du Grand-
Duché de Luxembourg

La mise en réseau avec d’autres partenaires éducatifs tels que les professionnels de I’éducation formelle,
les services d’aide et de conseil ou les institutions culturelles de I'environnement social de la structure
d’accueil joue un réle important dans le cadre d’un concept éducatif holistique. Ces coopérations peuvent
servir a assurer la continuité des processus liés a I’éducation linguistique, a reconnaitre un besoin éventuel
de soutien complémentaire et a enrichir de facon fondamentale les expériences linguistiques et
culturelles des enfants.

« La cohérence et la continuité entre les différentes étapes du parcours éducatif, de méme que
l'organisation des transitions entre les différents domaines de la vie des enfants revétent des lors une
importance particuliére. [...] Le contact régulier avec les offres culturelles dans le sillage des services
d'éducation et d'accueil vient enrichir le travail éducatif dans le domaine des langues et permet d'élargir
constamment I'horizon des enfants et les expériences qu'ils vivent. » (ibid.)

Coopération avec les structures e Comment la coopération avec les structures de I’éducation formelle
de I’éducation formelle s'organise-t-elle ? (par ex. échange régulier, accompagnement des
processus de transition, activités communes, infrastructures utilisées en
commun, etc.)
e Dans quelle mesure cette coopération appuie-t-elle I'éducation linguistique
continue des enfants ?

Collaboration avec les services e Comment la collaboration avec les services sociaux, médicaux et
sociaux, médicaux et thérapeutiques s’organise-t-elle, en particulier pour ce qui concerne
thérapeutiques I’éducation linguistique ? (par ex. contacts et interlocuteurs/interlocutrices
concrets, échange d'informations, mettre en relation les familles et les
services de conseil, offres de soutien spécifiques, etc.)
e Comment cette collaboration peut-elle appuyer particulierement les
processus de I'éducation linguistique des enfants ?

Contact avec des offres e Quelles offres la structure propose-t-elle ou prévoit-elle au niveau de la
culturelles, sportives, mise en réseau dans son environnement social et culturel, avec quels
associatives, etc. objectifs et a quelle fréquence ? (par ex. visites de bibliothéques, théatres,

maisons de retraite, associations culturelles, concerts, pompiers, fermes,
etc., mais aussi partenaires externes qui proposent des offres linguistiques,
musicales, artistiques ou sportives dans la structure...)

e Dans quelle mesure ces offres contribuent-elles a enrichir les expériences
linguistiques et culturelles des enfants et, ainsi, a I’éducation plurilingue des
jeunes enfants ?

e Le cas échéant, description d’'une ou de plusieurs offres pédagogiques a
titre d’exemple (réalisation, objectifs, fréquence)

Remarque finale

A la fin de leur concept local de I’éducation plurilingue des jeunes enfants, les structures peuvent livrer
des informations supplémentaires sur le processus d’élaboration dudit concept, par exemple sur la
maniere dont elles ont abordé ce processus et les personnes qui y ont été impliquées, les aspects déja
couverts dans le concept d’action général et ceux qui y ont éventuellement ajoutés, les ressources
auxquelles elles ont pu recourir pour élaborer le concept et I'aide que le présent guide leur a apportée...
Tout comme pour le concept d’action général, il convient de garder a I'esprit qu’un concept pédagogique
n’est pas un produit figé, mais I’'expression d’un processus de développement continu. Il décrit tant des
pratiques éprouvées de longue date et des attitudes fondamentales que des projets innovants et de
futures planifications. Le concept local de I’éducation plurilingue des jeunes enfants peut donc étre
développé et intégré au concept d’action général lors de la prochaine phase de révision de ce dernier.



ANNEXE



Lignes directrices sur I'éducation linguistique dans I’accueil de la petite
enfance

faisant partie du cadre de référence national sur I'éducation non formelle
1. Fondements de I'acquisition du langage chez les enfants de 0 a 4 ans

a) L'acquisition du langage est une tache complexe

L'acquisition du langage chez I'enfant est un processus complexe de tres longue haleine, étroitement lié au
développement social, émotionnel, moteur et cognitif des enfants.? Dans une large mesure, les enfants
s'approprient la langue de maniére implicite et inconsciente, c'est-a-dire sans l'intention consciente de
vouloir apprendre une langue. Néanmoins, il s'agit d'un processus d'apprentissage actif qui nécessite
I'implication dynamique tant des enfants que des adultes : « Les compétences linguistiques des enfants se
développent en rapport avec leurs perceptions et relations ainsi que dans le cadre de leurs activités. Lorsque
les enfants observent attentivement et avec concentration, lorsqu'ils écoutent en ouvrant bien leurs oreilles,
lorsqu'ils sont touchés au niveau émotionnel ou qu'ils agissent avec engagement et passion, alors ils sont
également actifs sur le plan linguistique. »* Les enfants acquiérent donc la langue dans le cadre de relations,
de situations et d'interactions qui, a leurs yeux, revétent une certaine importance. lls ne se |'approprient
pas simplement dans son ensemble, mais travaillent, pour ainsi dire, simultanément sur plusieurs chantiers
. ils se familiarisent avec la mélodie et le rythme d'une langue et s'exercent a produire des sons et des suites
de sons (prosodie). lls attribuent différentes significations a différents mots, les relient, et élargissent ainsi
constamment leur vocabulaire (vocabulaire). lls reconnaissent des structures grammaticales et regles et
essaient de combiner différents mots ou types de mots jusqu'a ce qu'ils soient capables de former et
d'enchainer des phrases complexes (grammaire). Le développement de la langue va de pair avec celui de
leurs mondes imaginaires et ils découvrent sans cesse de nouvelles significations et de nouveaux liens
(développement linguistique et cognitif). Finalement, ils apprennent également a utiliser la langue dans les
interactions sociales, p. ex. pour nouer et renforcer des relations, s'écouter mutuellement et mener des
dialogues et exprimer leur identité par des moyens linguistiques (développement socio-communicationnel).
Compte tenu de la diversité et de la complexité de cette tache, il n'est pas surprenant que le processus
d'acquisition du langage varie d'un enfant a l'autre et qu'il n'évolue pas toujours de maniére linéaire et
continue. Certains enfants connaissent peut-étre déja un grand nombre de mots, mais ont cependant encore
du mal a construire des phrases. D'autres, au contraire, sont certes particulierement communicatifs et se
servent de tous leurs outils verbaux et non-verbaux pour participer aux dialogues, mais ils doivent encore
peaufiner leur prononciation et ils ne sont pas toujours faciles a comprendre correctement. Il n'est donc pas
indiqué d'élaborer des normes trop strictes par rapport a I'age pour mesurer les capacités des enfants et les
comparer.? Pourtant, il existe certaines phases et étapes clés universelles par lesquelles tous les enfants
passent, et qui sont susceptibles de servir de repéres aux professionnels du secteur.

L'acquisition du langage chez I'enfant est tres complexe et implique différents domaines
(prosodie, vocabulaire, grammaire, développement linguistique et cognitif et socio-
communicatif). Toutefois, les enfants réussissent a gérer cette tdche de maniére compléetement
intuitive et inconsciente, en s'impliquant dans des situations et structures relationnelles
importantes a leurs yeux.

2 Concernant les explications ci-apreés et pour des informations plus détaillées, voir p. ex. Jampert et al. 2011 ; Tracy 2008.
3 Jampert et al. (2011), p. 14
4ibid., p. 24



b) Les étapes de |'acquisition du langage par I'enfant

Déja dans le ventre maternel, les bébés percoivent les sons et la mélodie de la ou des langue(s) qui les
entoure(nt) et, des leur naissance, ils réagissent tout particulierement a la voix de leur mere. Au cours des
premiers mois de leur vie, les enfants sont capables de distinguer les langues qu'ils entendent habituellement
d'autres langues sur la base de la mélodie et du rythme. Les nourrissons déja utilisent leur voix et leur
langage corporel pour exprimer leur état d'ame et pour interagir avec leur entourage (p. ex. en criant,
couinant, gazouillant, fredonnant, babillant, tendant leur corps, souriant, se détournant, etc.). lls se servent
intensément de leurs outils phonatoires comme la bouche, les lévres et la langue, et explorent avec zéle
|'univers des sons et mélodies. L'enfant s'efforce de plus en plus a imiter la sonorité, I'intonation et la mélodie
de la ou des langue(s) de son entourage. Vers la fin de la premiére année de vie, les premiers mots
commencent a se dégager de ces séquences sonores. L'enfant réalise désormais que grace a ses modes
d'expression verbaux et non-verbaux il est a méme d'établir des relations avec son environnement, mais
également que les propos de son entourage se réferent a des objets concrets. Il a acquis la capacité de
I'attention conjointe et peut porter son attention simultanément sur son interlocuteur et un objet qui est le
sujet de I'interaction. A 'aide de regards, de gestes et de monosyllabes (« 13 ») I'enfant est capable de diriger
|'attention de son interlocuteur vers un objet déterminé et ainsi de signaler son intérét pour I'objet en
guestion. Grace a des stratégies consistant p. ex. a observer et écouter, montrer du doigt et se tourner vers
un objet, répéter et imiter, essayer et varier, I'enfant s'approprie progressivement plus de mots qui, au
début, ne correspondent pas encore forcément a ceux des adultes et dont 'utilisation peut encore s'avérer
tres créative (p. ex. « voiture » pour tout ce qui a des roues). Vers la fin de leur deuxieme année (entre I'age
de 18 et 24 mois), la plupart des enfants atteignent le « seuil magique des 50 mots ». Ce seuil réfere surtout
aux mots qu'ils produisent eux-mémes (y compris leurs propres créations), alors que, dans la plupart des cas,
ils sont déja capables de comprendre un nombre plus élevé de mots. Ensuite, c'est une véritable « course au
vocabulaire » qui débute et c'est ainsi que le vocabulaire est systématiquement élargi et différencié au cours
de la troisieme année de vie. Différents types de mots viennent s'ajouter, notamment des verbes et des
adjectifs (termes exprimant l'action et les attributs) mais également des articles (p.ex. le, la, un, une), des
pronoms (p.ex. je, il, elle) et des prépositions (p.ex. sur, sous). Parallelement, le développement de la
grammaire est stimulé; entre |'age de deux et trois ans, les enfants passent des premiéres associations de
mots a des phrases simples et, finalement, a des phrases subordonnées. Ce faisant, ils découvrent que les
mots peuvent revétir différentes formes et qu'il faut les modifier en fonction de ce qui les entoure dans la
phrase (p. ex. « je joue » et « nous jouons »). lls s'essaient aux formes du passé, aux différents cas, a la
formation du pluriel et aux verbes auxiliaires (p. ex. pouvoir, vouloir, devoir). Ce développement est
réellement mis sur les rails dés I'age de trois ans et est encore largement approfondi a I'age du préscolaire.
Par ailleurs, I'enrichissement ultérieur du vocabulaire, de méme que le fait de parler d'événements passés,
de projets futurs, d'objets ou d'actions non tangibles au moment présent, la capacité d'adopter une autre
perspective et l'utilisation de la langue pour exprimer des états sentimentaux et des besoins, régler des
conflits ou inventer des histoires imaginaires sont autant de processus qui continueront a se développer sur
une période prolongée.

En dépit d'une importante variance, il existe des étapes que tout enfant parcourt tét ou tard
dans son processus d'acquisition du langage. Loin d'étre cléturé dans les quatre premiéres
années de la vie, ce dernier s'étend largement a I'dge préscolaire et scolaire.




¢) L'acquisition du langage chez les enfants grandissant avec plusieurs langues

L'acquisition du langage chez les enfants grandissant avec plusieurs langues ne se distingue pas
fondamentalement de celle des enfants ne grandissant qu'avec une seule langue.’ lls vivent, pour chacune
de leurs langues, les mémes étapes que les enfants monolingues et utilisent les mémes stratégies
d'apprentissage afin de s'approprier leurs langues de maniére accessoire et globale. La rapidité d'acquisition,
le moment ol ils commencent a parler, de méme que le volume de leur vocabulaire ne sont pas
systématiquement différents chez les enfants monolingues et plurilingues.® La variance est tout aussi grande
chez les enfants plurilingues que chez les enfants monolingues. Il arrive cependant que le processus
d'acquisition se déroule a une intensité et a une rapidité différentes dans les diverses langues, de sorte qu'il
existe une langue plus forte et une langue plus faible. Ceci dépend notamment des différents contacts de
I'enfant avec la langue, de méme que de l'importance émotionnelle des langues pour I'enfant. Par ailleurs,
les rapports entre les langues peuvent changer au cours de la vie, notamment en fonction des expériences
linguistiques, du prestige de la langue ou du support apporté par I'entourage.” Il n'est dés lors pas surprenant
que, dans une premiere phase, le vocabulaire évolue de maniére différenciée dans les différentes langues.
Surtout lorsqu'un enfant entre plus tard ou moins intensément en contact avec une langue, il est tout a fait
naturel qu'il y ait du retard a rattraper. Il ne faut donc pas interpréter des phases prolongées de
« participation silencieuse » comme une incompétence des enfants, mais elles s'inscrivent dans la gestion
progressive, observatrice et attentive d'une nouvelle situation. « Ne pas parler ne signifie pas ne pas
comprendre, étre silencieux n'équivaut pas a ne pas progresser. »® Méme les mélanges ou les emprunts,
lorsqu'un mot n'est pas encore disponible dans une langue ou non accessible au moment méme, sont tout a
fait normaux - de méme que les interférences, lorsque une structure grammaticale (p. ex. la position du
verbe ou I'emplacement de I'adjectif) est transposée de la langue plus forte vers la langue plus faible. Afin de
se rapprocher davantage des exigences de la langue des adultes, les enfants ont surtout besoin de temps, de
patience et d'un riche apport dans I'ensemble de leurs langues. Toutefois, il arrive également aux enfants
plus agés, aux adolescents et aux adultes plurilingues de passer d'une langue a une autre ou de mélanger les
langues non pas par manque de connaissances, mais plutot comme stratégie rhétorique plus ou moins
consciente, par exemple afin de maintenir la fluidité du discours, de marquer différentes perspectives ou de
négocier leur propre identité sociale. Ceci constitue un premier indice de la plus-value cognitive et sociale
du plurilinguisme. Ainsi, les enfants plurilingues développent a un stade particulierement précoce des
compétences méta-linguistiques, c'est-a-dire qu'ils ont souvent plus de facilités a jouer de maniere créative
avec la langue et a réfléchir sur celle-ci. Par ailleurs, le plurilinguisme précoce peut également avoir une
influence positive sur l'acquisition d'autres langues, puisqu'il va généralement de pair avec une plus grande
ouverture d'esprit et une plus grande flexibilité face a de nouvelles informations et situations de méme
qu'avec la mise en place d'une identité plurilingue et pluriculturelle.® Afin de pouvoir s'épanouir, cette plus-
value nécessite cependant des conditions avantageuses et valorisantes soutenant activement les
opportunités d'un plurilinguisme vécu.

Le processus d'acquisition du langage n'est pas fondamentalement différent chez les enfants
monolingues et plurilingues. Le passage d'une langue a l'autre ou leur mélange font partie du
développement naturel et sont également utilisés comme ressources par les adultes
plurilingues. En présence de conditions favorables, le plurilinguisme peut déployer ses multiples
avantages cognitifs et sociaux.

5 Voir Tracy (2007, 2008)
6ibid., p. 116
7 Voir également Jampert et al. (2011), p. 26-27 et p. 112
8 Tracy (2008), p. 197
9 Voir également Cook (2008)
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2. Principes fondamentaux de I'éducation linguistique dans I'accueil de la petite enfance

a) Education linguistique : une mission transversale dans le quotidien pédagogique

Le succes d'une éducation linguistique durable et centrée sur I'enfant dépend finalement dans une large
mesure de la qualification pédagogique et du comportement linguistique conscient des éducatrices et
éducateurs qui sont au quotidien en contact avec les plus petits dans les services d’éducation et d’accueil.®
Les professionnels du secteur ont par conséquent besoin de connaissances approfondies sur I'acquisition
du langage chez I'enfant dans des conditions mono- et multilingues, connaissances qui doivent leur étre
transmises dans le cadre de mesures de formation initiale et continue. Par ailleurs, il leur faut disposer du
temps et de I'espace nécessaires pour observer attentivement le comportement linguistique de I'enfant
ainsi que pour planifier et analyser leurs propres actions en matiere de promotion des langues. Le
développement linguistique de I'enfant doit avant tout pouvoir se baser sur des relations étroites et stables,
marquées par |'attention et le contact personnels de méme que la volonté d'entrer en dialogue. Les adultes
sont a la disposition des enfants en tant que modeles linguistiques compétents et interlocuteurs intéressés
et font preuve a leur égard d'une attitude de dialogue ouverte, caractérisée par une grande sensibilité. Il
n'est pas suffisant que les enfants entendent les adultes parler, c'est-a-dire qu'on parle en leur présence, il
faut au contraire parler avec eux. Les personnes de référence adultes aident I'enfant a appréhender le monde
par la langue en le dotant des rudiments linguistiques sur lesquels il peut se fonder : ils articulent clairement
et parlent a une vitesse appropriée, ils adaptent les termes employés au niveau de développement de
I'enfant, accentuent ou répétent les parties de phrases importantes, réagissent aux propos de I'enfant en les
confirmant et en les élargissant ou, le cas échéant, en les reformulant. De cette maniére, ils fournissent a
I'enfant le bagage linguistique nécessaire pour formuler d'autres propos et lui transmettent des
connaissances implicites sur les régles régissant la langue : I'enfant reconnait par exemple la structure de
base de la syntaxe et prend conscience des délimitations entre les mots. Cette interaction requiert une
relation de confiance et un environnement familier et stimulant. En ce sens, I'éducation linguistique n'est
pas une offre supplémentaire, mais fait partie intégrante du quotidien pédagogique ; elle a lieu partout et
a tout moment. La langue est présente dans les moments de proximité émotionnelle, au moment de changer
les couches, quand I'enfant est mis au lit, au réveil, lors des repas, des calins ou des phases de jeu intenses.
Il est important d'utiliser la langue pour décrire les situations du quotidien, de raconter aux enfants ce qu'on
a l'intention de faire, ce qu'on est en train de faire avec eux, ce qu'on attend d'eux et ce qui se passera
ensuite. Les éducatrices et éducateurs entrent avec les enfants dans un dialogue qui accompagne leurs
actions. La gestuelle, la mimique et I'intonation jouent un réle essentiel dans ce contexte. Il importe « que la
langue véhicule un message pertinent, qu'elle sert a exprimer des expériences et sentiments significatifs, a
raconter ce qui est intéressant et stimulant, y compris ce qui reléve du passé ou est éloigné.»'! Il s'agit donc
surtout d'éveiller I'envie de parler, de créer des opportunités pour s'échanger par la parole, en prenant
comme point de départ les intéréts et les compétences des enfants. A cet égard, les propos erronés des
enfants ne sont pas considérés comme des lacunes, mais renseignent plut6t sur les aspects de I'acquisition
sur lesquels les enfants sont concentrés a ce moment-la.

10 \oir également Thiersch (2007) ; Fried/Briedigkeit (2008) ; Reich (2008) ; Beller (2014)
11 Thiersch (2007), p. 15
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b) Méthodes et stratégies de |'éducation linguistique dans I'accueil de la petite enfance

Le tableau ci-dessous rappelle les principales stratégies de promotion et techniques de modélisation
linguistiques (voire translinguistiques

La parole accompagne
I'action

) :12

L'éducateur explique ce qu'il est en train de faire ou ce qu'il entend faire. Il
exprime également verbalement les activités et sensations de I'enfant. (p. ex.
« Maintenant, je vais changer ta couche. Ah, quel beau sourire. Je vois que tu es
contente. »)

Maniére de parler
appropriée

L'éducateur s'exprime de maniere naturelle, claire et correcte, a un rythme
approprié et en adaptant le volume de sa voix. Il souligne ses propos par des
gestes, I'expression verbale correspond a I'expression non-verbale. Il cherche le
contact visuel avec les enfants et se met a leur niveau.

Présentation

L'éducateur utilise lui-méme la forme visée aussi souvent que possible pour que
les enfants puissent l'intérioriser. (p. ex. « Le nounours est sur la table. Ton bonnet
est sur le banc. »)

Elargissement

Les propos de I'enfant sont repris et élargis et, le cas échéant, complétés. (p. ex.
Marc : « Chien court. » / Educateur : « Oui, le chien court trés vite. Il veut attraper
le lapin. » )

Feedback correctif

Les propos incomplets et erronés ne sont pas explicitement corrigés par l'adulte
qui ne signale pas la faute a I'enfant, mais reprend les propos correctement et les
élargit. (p. ex. Ana : « Je s’appelle Ana.» / Educateur : « Bonjour Ana. Moi, je

m’appelle Erik. Comment vas-tu ? »)

Ouverture linguistique et
tolérance

Les propos exprimés dans les langues parlées en famille ne sont ni ignorés ni
réprimés, mais percus comme l|'expression des intéréts, des besoins et des
capacités linguistiques des enfants. L'éducateur peut également les reprendre
pour les transposer dans la langue cible concernée. (p. ex. Pedro : « Agua. »

Educateur : « Ah, tu veux de I’eau ? Voild, je te donne un gobelet d’eau. »)

Questions ouvertes

Les éducateurs reprennent les sujets abordés par les enfants et posent des
questions qui les poussent a communiquer davantage. (p. ex. « Et qu’est-ce qui
s’est passé ensuite ? » « Qu’est-ce qui te plait dans cette histoire ? »)

Donner aux enfants
I'occasion de se parler

L'éducateur encourage également I'échange linguistique entre les enfants. (p. ex.
Mara : « Camion rouge. » / Educateur : « Ah, tu veux jouer avec le camion rouge
! Tu peux demander a Tom de te donner le camion rouge. »)

Ecouter avec intérét, laisser
le temps

Les éducateurs sont réceptifs aux signaux et offres de dialogue des enfants. Ils les
écoutent attentivement et avec intérét, posent des questions, invitent les enfants
a continuer a parler et leur laissent le temps de s'exprimer.

La langue décontextualisée

Les éducateurs utilisent aussi la langue pour parler du passé, de choses non
présentes ou de projets futurs. Ils stimulent ainsi la faculté de I'enfant a
décontextualiser, c'est-a-dire a utiliser la langue en dehors du contexte donné.
(p. ex. « Peux-tu me décrire ta chambre a la maison ? »)

Stimuler les connaissances
métalinguistiques et le
contact avec la langue
écrite

Les éducateurs stimulent I'acquisition de connaissances métalinguistiques en
parlant de la langue aux enfants, en les encourageant a faire un emploi ludique
de la langue, en leur signalant les caractéristiques des mots (p. ex. les rimes, les
mots commencgant par le méme son, les mots courts ou longs...). Ils offrent aux
enfants une premiere expérience avec l'aspect écrit de la langue en cultivant le
rapport avec les livres, en leur faisant la lecture et en leur racontant des histoires,
en les faisant raconter eux-mémes des histoires basées sur des images etc.

12 En référence a MENFP (2003)



c) Collaboration avec les familles

L'éducation linguistique dans les services d'éducation et d'accueil ne doit et ne peut pas se substituer a
I'éducation linguistique dans la famille ; elle vise plutot a compléter et a renforcer 'acquisition des langues
parlées a domicile par une attitude valorisante et des offres ciblées dans les différentes langues des enfants.*
Les langues premieres remplissent des fonctions importantes dans le monde social des enfants, elles
constituent le socle sur lequel reposent tous les processus ultérieurs d'apprentissage des langues et font
partie intégrante de la personnalité de chaque enfant. Du point de vue pédagogique, il est donc conseillé de
permettre aux enfants une utilisation constructive des langues familiales et de contribuer ainsi au
développement équilibré de leur plurilinguisme. Cela signifie également que les propos des enfants dans
leurs langues respectives ne doivent ni étre ignorés ni réprimés, mais étre considérés comme des
contributions actives a I'éducation linguistique des enfants, comme une expression de leur intérét et une
démonstration de leurs possibilités linguistiques. Les séparations forcées de groupes d'enfants parlant la
méme langue ne sont pas non plus appropriées pour encourager l'envie de parler et la motivation
d'apprentissage des enfants. Au contraire, I'attractivité des langues cibles peut étre renforcée par un apport
accru et un contact plus intense avec ces langues. La valorisation du plurilinguisme permet d'éveiller l'intérét
des enfants pour la diversité linguistique, d'encourager leur ouverture d’esprit et leur acceptation vis-a-vis
d'autres langues, des personnes qui parlent ces langues ainsi que de leurs contextes culturels diversifiés. Au-
dela de la valorisation, lI'implication étroite des parents et le développement conséquent d'un partenariat
éducatif contribuent largement a l'acquisition et au développement des premiéres langues. Ainsi, les
éducateurs peuvent, dans le cadre d'un entretien approfondi au moment de l'inscription et lors d'une phase
d'adaptation intensive, recueillir des informations sur les pratiques linguistiques dans la famille et le
développement de I'enfant dans la ou les premiére(s) langue(s), alors que les parents peuvent, quant a eux,
profiter des suggestions de la part du service d'accueil pour I'éducation linguistique au sein de la famille. L'on
pourrait envisager de préter et de distribuer des livres d'enfants, du matériel de jeu ou encore des brochures
d'information en plusieurs langues afin d'enrichir I'éducation linguistique au sein de la famille. Les histoires
racontées ou lues au service d'accueil peuvent étre narrées dans la langue de la famille a la maison.
Inversement, le service d'accueil peut proposer des mots de bienvenue, chansons, petites rimes ou histoires
dans les langues parlées a la maison. Inviter des natifs, comme des conteurs professionnels dans les
différentes langues ou des parents engagés encadrant une activité au sein du service d'accueil permet un
contact authentique et personnel avec les langues. Les éducateurs plurilingues ne devraient pas non plus
hésiter a faire intervenir leurs propres ressources linguistiques. Ce faisant, ils contribueraient a la fois a une
meilleure communication avec les parents et a I'éducation linguistique et culturelle des enfants. Les
éducateurs servent a cet égard également de modeles linguistiques aux enfants et montrent, par leur
comportement, comment le plurilinguisme compétent peut étre vécu au quotidien.

13 Reich (2008), p. 35
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3. Plurilinguisme et intégration sociale dans I'éducation non formelle de la petite enfance

a) Le multilinguisme au Luxembourg : une réalité ancrée dans la vie quotidienne

En maints endroits du monde, les migrations internationales et la mondialisation accrue ont fait en sorte que
la diversité linguistique n'a cessé de se développer. Dans un document de synthése de I'UNESCO sur
I'éducation dans des contextes multilingues, le multilinguisme est décrit comme le mode de vie normal dans
la plupart des sociétés modernes — et non comme un probléme qu'il convient de résoudre.™ A cet égard, la
situation linguistique au Luxembourg ne constitue donc pas un cas exceptionnel — la « super-diversité »*°
linguistique et culturelle y est depuis longtemps une réalité. Il s'agit d'une situation complexe et dynamique
dans laquelle les différentes langues « coexistent, cohabitent et se confrontent »6. Ceci ne se limite bien
entendu pas aux trois langues officielles, le luxembourgeois, le francais et I'allemand, mais concerne
également le nombre croissant des langues de la migration et des familles, dont notamment le portugais,
voire I'anglais comme langue de la coopération économique et politique internationale.'” Le Grand-Duché
semble cependant présenter la particularité de ne jamais s'étre vu comme un pays « unilingue » et le
multilinguisme est considéré, depuis longtemps, comme une caractéristique essentielle de l'identité des
Luxembourgeois.’® Le multilinguisme n'y est pas l'exception, mais marque de diverses maniéres la vie
quotidienne de tous ceux qui vivent et travaillent au Luxembourg. Le cadre européen commun de référence
pour les langues permet dans ce contexte de faire la distinction entre le multilinguisme, au niveau de la
société, et le plurilinguisme, au niveau de l'individu.’® Afin de participer avec succés a une société
multilingue marquée par la coexistence de différentes langues, les membres de la société ont besoin d'une
compétence plurilingue individuelle. A cet effet, les ressources culturelles et linguistiques acquises a des
moments et dans des contextes différents ne sont pas classées dans des compartiments strictement séparés,
mais forment « plutét une compétence communicative a laquelle contribuent toute connaissance et toute
expérience des langues et dans laquelle les langues sont en corrélation et interagissent. Dans différentes
situations, un locuteur peut faire appel avec souplesse aux différents aspects de cette compétence pour
entrer efficacement en communication avec un interlocuteur donné. » ?° Le développement de cette
compétence linguistique représente un processus qui se poursuit tout au long de la vie ; il commence a la
maison pour s'étendre ensuite a tous les domaines de la vie ainsi qu'a tous les contextes d'apprentissage et
d'éducation formels et non formels. L'éducation linguistique dans les services d'éducation et d'accueil de la
petite enfance se situe également dans ce contexte du plurilinguisme vécu et contribue de maniere
essentielle a la capacité des enfants a développer et a élargir dés le début des ressources linguistiques
diversifiées.

14 UNESCO (2003), p. 12
15 Vertovec (2007)
16 MENFP (2008), p.12
17 Horner/Weber (2008)
18 Gilles et al. (2010)
19 COE (2001) ; voir également Brachmond (2015)
20 COE (2001), p. 11
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b) Les langues dans le systeme d'éducation et les structures d'accueil luxembourgeois

Les défis liés au multilinguisme sont particulierement manifestes dans le systeme éducatif luxembourgeois,
ou les éleves, doté(e)s de compétences individuelles dans leur(s) langue(s) d'origine, se trouvent
confronté(e)s au trilinguisme institutionnel, qu'ils doivent s'approprier pas a pas. Notamment pendant les
premieres années de |'enseignement fondamental (éducation précoce et éducation préscolaire), la langue
luxembourgeoise continue a étre considérée comme un facteur d'intégration primordial, un moyen facilitant
la compréhension mutuelle dans un contexte marqué par un pluralisme linguistique croissant. Compte tenu
de sa parenté avec l'allemand, on lui reconnait en plus une « fonction de tremplin » pour I'acquisition de
I'allemand écrit.?* Or, I'enseignement en allemand ne peut pas non plus se fonder sur des connaissances
homogenes au niveau du luxembourgeois et doit tenir compte du plurilinguisme des éléves. Le nombre
d'enfants parlant le luxembourgeois comme premiere langue ne cesse de diminuer : Pendant I'année scolaire
2014/2015, ils ne représentaient que 36 % au niveau de I'éducation préscolaire.?? A I'école fondamentale,
I'alphabétisation en allemand au cycle 2.1 est suivie un an plus tard par l'introduction de la langue frangaise
(cycle 2.2), dont I'écrit est enseigné deés le cycle 3.1. Cet enchainement rapide des langues, combiné a
I'augmentation constante du nombre de langues d'origine différentes et a la diminution du nombre d'enfants
parlant le luxembourgeois, l'allemand ou le francais comme premiere langue, peut se transformer en
obstacle lors du processus d'apprentissage : « Le multilinguisme du systéme éducatif luxembourgeois
représente un défi linguistique majeur pour les éléves, en particulier pour ceux et celles qui doivent au
préalable s'approprier les langues d'enseignement. »?® Ainsi les différentes épreuves de performances
scolaires de grande envergure — telles que PISA, PIRLS ou EpStan — ont permis de constater de fagon
récurrente une corrélation entre le contexte linguistique et les performances scolaires.? Il serait toutefois
prématuré d'attribuer les écarts de performance au seul contexte linguistique des éléves. Les constats
résultant des études internationales et nationales ne cessent de souligner que ce n'est pas en premier lieu la
langue qui représente le facteur déterminant pour le succés ou I'échec scolaire, mais l'interaction entre
plusieurs facteurs, tant liés au contexte migratoire que socio-économiques.?’> Le développement et la
qualification de I'éducation non formelle de la petite enfance au cours des derniéres années ont notamment
été animés par la volonté d'offrir aux enfants de meilleures opportunités dés I'entame de leur parcours
scolaire et de compenser dans la mesure du possible les inégalités des ressources dues aux contextes socio-
économiques et migratoires.?® Un réle déterminant a été reconnu a cet égard au développement linguistique
précoce.?’ Al'instar de ce qui se fait al'école, des efforts accrus sont entrepris afin d'établir des accés orientés
davantage sur les ressources.?® Dans ce sens, I'éducation plurilingue dans I'accueil de la petite enfance
constitue un moyen important permettant de faire face aux défis de la situation linguistique complexe.

21 MENFP (2008), p. 16 ; Freiberg/Hornberg/Kiihn (2007), p. 198
22 MENJE (2016), p. 90
23 Ugen et al. (2013), p. 112
24 p, ex. Berg et al. (2007) ; MENFP/Université du Luxembourg (2013) ; Martin/Ugen/Fischbach (2015)
25 Voir Hadjar et al. (2015) ; Muller et al. (2015)
26 Achten/Horn/Schronen (2009)
27 p, ex. Freiberg/Hornberg/Kiihn (2007) ; Berg/Ferring/Weis (2008)
28 \/oir Berg et al. (2011) ; MENJE (2015)
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c) Eléments-clés de I'éducation plurilingue dans I'accueil de la petite enfance

L'éducation plurilingue dans les services d’éducation et d’accueil a pour objectif d'offrir aux enfants une
éducation linguistique de qualité afin de les préparer au mieux aux défis du systeme éducatif multilingue
luxembourgeois et a la participation a une société hétérogene. Elle s'inscrit dans le champ d'action « langue,
communication et médias » du cadre de référence national sur I'éducation non formelle et repose sur trois
piliers fondamentaux : I'éducation linguistique au sens strict, le partenariat éducatif avec les parents et la
mise en réseau avec l'environnement social, culturel et scolaire.

I. Education linguistique : Le développement de ressources plurilingues dés le départ

Le travail éducatif au niveau des langues repose non seulement sur la valorisation des langues parlées en
famille, mais également sur /'introduction du luxembourgeois et du frangais. La familiarisation précoce avec
la langue luxembourgeoise offre notamment aux enfants ne parlant pas ou peu le luxembourgeois a la
maison plus de possibilités et de temps pour développer des compétences dans cette langue. Ceci permet
de créer des bases solides pour I'acquisition de I'allemand a I'école fondamentale. En méme temps, le contact
précoce, pratique et ludique avec la langue frangaise permet un accés plus naturel et décontracté a cette
langue, notamment pour les enfants de langue luxembourgeoise ou pour les enfants ne parlant pas le frangais
a la maison. Ainsi, les enfants sont mieux préparés aux défis posés par le multilinguisme de |'école et de la
société luxembourgeoises. De cette maniere, tous les enfants profitent d'une offre linguistique diversifiée
adaptée a leurs besoins individuels et prenant appui sur les ressources linguistiques existantes.

Il. Partenariat éducatif avec les familles

La valorisation et la promotion des langues parlées en famille de tous les enfants jouent dans ce contexte
également un role fondamental, tant pour le développement socio-émotionnel des enfants que pour
I'acquisition des futures compétences linguistiques. La valorisation du plurilinguisme permet d'éveiller
I'intérét des enfants pour la diversité linguistique et d'encourager leur ouverture d’esprit et leur acceptation
vis-a-vis d'autres langues et cultures. Au-dela de la valorisation, l'implication étroite des parents et le
développement conséquent d'un partenariat éducatif contribuent largement au développement ultérieur des
langues premieres. L'éducation linguistique dans les services d’éducation et d’accueil ne doit et ne peut pas
se substituer a I'éducation linguistique au sein de la famille ; elle a plutét pour vocation de compléter et
d'enrichir le travail éducatif des familles par une attitude valorisante, des échanges permanents et des offres
ciblées visant a impliquer les parents de maniere active dans le quotidien des services d'éducation et
d'accueil.

Ill. Une mise en réseau avec I'environnement social, culturel et scolaire

L'appropriation de ressources linguistiques au cours de la petite enfance constitue le socle sur lequel tous les
processus éducatifs ultérieurs vont se greffer. La cohérence et la continuité entre les différentes étapes du
parcours éducatif, de méme que l'organisation des transitions entre les différents domaines de la vie des
enfants revétent des lors une importance particuliére. Pour cette raison, la mise en réseau avec les structures
éducatives formelles constitue un autre pilier important de I'éducation linguistique dans I'accueil de la petite
enfance. La collaboration avec les services sociaux, médicaux et thérapeutiques peut en outre aider a
prévenir et a identifier a un stade précoce d'éventuels besoins spécifiques. Le contact régulier avec les offres
culturelles dans le sillage des services d'éducation et d'accueil vient enrichir le travail éducatif dans le
domaine des langues et permet d'élargir constamment I'horizon des enfants et les expériences qu'ils vivent.
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