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CHAPITRE OI.

« Comme la prime enfance constitue une phase de
développement intense, il savére propice de stimuler les
potentialités des enfants, des I'age de trois ans, dans un
cadre favorisant les interactions avec leurs pairs. UEducation
précoce élargit l'offre de I'école publique et permet de mieux
répondre aux besoins et aux demandes d’une société en pleine
évolution. » (Ministére de I'Education nationale, de la Formation

professionnelle et des Sports, Luxembourg 2000, p. 1)

A ce jour, les considérations qui, a la fin des années 90,
ont mené a la création d’'une offre éducative publique et
facultative, I'éducation précoce pour enfants de trois a
quatre ans, sont plus que jamais d'actualité. Au cours des
deux derniéres décennies, la phase de la petite enfance
n'a cessé de gagner en importance et il existe aujourd’hui
un large consensus, confirmé par maintes recherches
scientifiques au niveau international : les enfants qui ont pu
bénéficier d'une éducation de qualité dés leur plus jeune
age obtiennent de meilleurs résultats scolaires par la
suite (voir OCDE 2012). « Ce que vivent les enfants durant
leurs premieres années sert de pierre angulaire pour le
reste de leur vie. » (OMS 2007, p. 3). La politique éducative
européenne tente de concrétiser l'importance de cet
impact en fixant des repéres : dans les Etats membres de
I'Union européenne d'ici 2020, au moins 95% des enfants
agés entre quatre ans'” et I'age de la scolarité obligatoire
devraient profiter d’'une offre éducative de haute qualité
(voir Commission européenne 2009).

Le Luxembourg a répondu aux objectifs de la stratégie
« Europe 2020 », bien avant 2009, en introduisant, en 1992,
l'obligation scolaire a partir de quatre ans pour tous les
enfants résidant au Grand-Duché et en garantissant
ainsi l'acces a un enseignement de qualité, réglé par les
lois scolaires afférentes et cadré par des programmes
curriculaires respectueux des besoins des jeunes enfants.
Le droit a I'éducation pour chaque enfant a partir de trois
ans, introduit en 2009, constitue une avancée importante
vers un acces universel et gratuit a I'éducation pour tous
les enfants de moins de quatre ans.

LE CONTEXTE

Précisément a cause de son impact sur le parcours
ultérieur de I'enfant, la petite enfance a sa valeur propre
et constitue une étape de vie a part entiére : un enfant
de trois ans est non seulement un futur éleve, bachelier,
demandeur d'emploi. Il est avant tout, ici et maintenant, un
jeune enfant avec des intéréts, des talents et des besoins
a lui.

En 2009, I'éducation précoce devint partie intégrante
du premier cycle de l'enseignement fondamental. A ce
moment-la fut introduit le plan d'études, le document
de référence pour l'école fondamentale, qui définit les
compétences a développer au cours des quatre cycles et
propose des contenus a traiter dans les différents domaines
de développement et d'apprentissage. Le plan-cadre pour
I'éducation précoce est complémentaire par rapport
au plan d'études : il comporte des recommandations
pédagogiques et didactiques qui portent notamment surles
facons de concevoir I'enseignement et les apprentissages
a Iéducation précoce (Comment développer les
compétences définies dans le plan d'études ?).

« Des travaux de recherche de plus en plus nombreux
montrent que I'éducation et I'accueil des jeunes enfants ('EAJE)
apportent un large éventail d'effets bénéfiques. (...) Cependant
tous ces effets bénéfiques ont pour condition “la qualité”. Un
accroissement de 'acces aux services sans qu’on préte attention
a la qualité ne produira pas de bons résultats pour les enfants (...).
En outre, des recherches ont montré qu’une faible qualité peut
avoir des effets dommageables durables sur le développement de
'enfant, au lieu d’étre source d’avantages. » (OCDE 2007, p. 11)

Le présent plan-cadre pour I'éducation précoce définit
les grandes lignes d’'une offre pédagogique de qualité en
contexte scolaire pour enfants de trois a quatre ans. Pour
ce faire, il passe de l'abstrait au concret : il dresse tout
d’abord le cadre général aux apprentissages a I'éducation
précoce pour sapprocher ensuite, petit a petit, au fil des
chapitres, de 'action pédagogique concréte au quotidien.



PLAN-CADRE

A. LA STRUCTURE DU PLAN-CADRE

le contexte
les missions de I'éducation précoce
GHAPITRE 03 . les grands principes pédagogiques qui découlent des missions de I'éducation précoce

CHAPITRE 04 . I'approche pédagogique qui constitue en quelque sorte la mise en ceuvre des
principes pédagogiques et qui est a la base des apprentissages au quotidien

la mise en ceuvre - les apprentissages a I'éducation précoce (les domaines de
développement et d’apprentissage, les compétences a développer, les activités a
I’éducation précoce, les thémes et les projets)

la mise en ceuvre - I'observation, la documentation et I'évaluation des apprentissages

la mise en ceuvre - la collaboration entre les différents acteurs (le partenariat avec les
parents, la collaboration en équipe « précoce » et en équipe de cycle ainsi qu’avec le
personnel des structures d'éducation et d’accueil pour enfants)?

la mise en ceuvre - 'espace éducatif

Plutét que d'énumérer une liste d'activités concrétes a prévoir au quotidien, qui ne saurait ni étre exhaustive ni tenir
compte des spécificités locales, des exemples pratiques illustrent les descriptions, les explications et les définitions. IIs
se réferent a des situations quotidiennes, informelles ou planifiées, des instantanés et de petits incidents susceptibles
de rappeler des situations similaires, d'inciter a la réflexion, de donner envie de concevoir des scénarios d’apprentissage
similaires, etc. D’autres documents spécialement concus pour le premier cycle, notamment le document de référence
pour I'enseignement et I'apprentissage des langues « Sprooch a Sproochen am éischte Cycle » ainsi que les fiches
d'activités langagieres, complétent le plan-cadre dans le sens qu'’ils permettent de mettre en ceuvre les recommandations
pédagogiques et didactiques du présent document.®



B. LES FONCTIONS DU PLAN-CADRE

Le plan-cadre sert de référent commun au personnel
enseignant et éducatif de I'éducation précoce. Comme
les différences d’'une classe/d’un groupe a l'autre peuvent
étre plus ou moins prononcées, le plan-cadre se doit d'étre
adaptable au contexte spécifique de chaque classe. En
permettant de rendre I'action pédagogique a I'éducation
précoce tangible, le plan-cadre nourrit également les
échanges avec les collegues du premier cycle préscolaire
et précise le role et la place des enseignants/-es et
des éducateurs/-trices du précoce au sein de I'équipe
pédagogique de cycle.

Le plan-cadre vise a faciliter la cohérence et la continuité
dans la prise en charge entre différents secteurs et
acteurs concernés, a savoir I'éducation précoce, les
parents, les structures d'éducation et daccueil pour
enfants. Ceci est en effet une nécessité compte tenu
du nombre élevé d'enfants qui bénéficient d'une double
prise en charge, c'est-a-dire qui fréquentent une creche
et une classe de I'éducation précoce. Les missions et les
conceptions pédagogiques de I'éducation précoce et
celles des structures d’éducation et d’accueil pour enfants
se complétent - ce qui est d'ailleurs tout a fait logique,
puisque les deux offres prennent en charge de jeunes
enfants agés de trois a quatre ans. Par conséquent, il y a
de nombreux points de raccord entre le plan-cadre pour
I'éducation précoce et le Cadre de référence national
sur I'éducation non formelle des enfants et des jeunes
(Ministéere de |’Education nationale, de I'Enfance et
de la Jeunesse 2018). Cependant, le fait de faire partie
intégrante du premier cycle de I'école fondamentale
confere a I'éducation précoce une didactique spécifique
qui se démarque de celle des structures d'éducation et
d’accueil pour enfants.

Finalement, le plan-cadre pourra servir d'outil de
référence et de guide d’orientation dans le contexte de
la formation initiale, du stage d'insertion professionnelle
ou encore dans le cadre de la formation continue des
enseignants/-es et éducateurs/-trices.

LE CONTEXTE / |/

(2) Le terme de « structure d'éducation et d’accueil pour
enfants » se référe aux créches et aux maisons relais qui
font partie du secteur de I'éducation non formelle.

(3) Un document portant sur le développement

psychomoteur, socio-affectif, langagier et cognitif du jeune
enfant sera élaboré prochainement.







CHAPITRE 02.
LES MISSIONS

00 0000000000000 0000000000 00

['éducation précoce occupe une position tout a fait
particuliere au sein du systeme éducatif luxembourgeois :
premiére étape du parcours scolaire de I'enfant, elle se
situe a lintersection entre la famille et/ou le secteur de
I'éducation non formelle d’'une part et la formation scolaire
obligatoire d'autre part.

Les missions principales de I'éducation précoce tiennent
compte de ces spécificités et ceci tant au niveau
organisationnel que conceptuel :

e |'éducation précoce s'adresse a tous les enfants de
trois ans ;

e |'éducation précoce place l'enfant au centre des
apprentissages ;

e ['éducation précoce prépare au multilinguisme de la
société luxembourgeoise ;

e |’éducation précoce interagit avec le monde extérieur.

2.1. LEDUCATION PRECOCE S’ADRESSE A TOUS
LES ENFANTS DE TROIS ANS

'éducation précoce est un service public gratuit, une offre
a caractere facultatif, au choix des parents et organisée
par les communes. Avec l'introduction, en 2009, du droit a
« une formation scolaire »* pour tout enfant agé de trois
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ans et habitant le territoire du Luxembourg, il est des lors
impossible d’exclure un enfant de I'enseignement public
pour quelque raison que ce soit. Le droit a I'éducation est
défini non seulement comme le droit de pouvoir fréquenter
une école de l'enseignement fondamental public, mais
également comme le droit d'y recevoir une éducation et
un enseignement qui tiennent compte des besoins de
I'enfant, quelles que soient ses dispositions personnelles.

Par conséquent, I'éducation précoce se caractérise par
une approcheinclusive au senslarge : elle accueille chaque
enfant indépendamment de son milieu social, culturel,
religieux, économique ou de ses particularités mentales,
sensorielles ou motrices. Elle promeut I'égalité entre filles et
garcons en cherchant a dépasser les stéréotypes de genre.
En acceptant chaqgue enfant comme personnalité unique
avec son vécu personnel, ses intéréts et ses talents a lui,
I'éducation précoce contribue a promouvoir la valorisation
des points communs et le respect des différences dans un
monde de plus en plus diversifié.

Au cas ou un enfant a des besoins qui rendent nécessaire
une prise en charge spécifique et adaptée, un dispositif de
mesures d'aide est mis en place afin de soutenir enfants,
professionnels et parents.”

2.2. 'EDUCATION PRECOCE PLACE LENFANT AU
CENTRE DES APPRENTISSAGES

Placer l'enfant au centre des apprentissages signifie
s'intéresser a ce qui l'intéresse et lui fait plaisir, prendre en
compte ce qu'il n'aime pas et ce dont il a besoin, ce qu'il sait
bien faire et ce qui lui pose probléeme. Une compréhension
approfondie de l'enfant, de ses actions et de ses
interactions ne va pas sans connaitre les grandes étapes
de son développement dans les domaines psychomoteur,
affectif, social, langagier et cognitif qui sont en lien étroit
avec sa facon de voir et de comprendre le monde.

(4) Larticle 2 de la loi du 6 février 2009 relative a I'obligation
scolaire stipule que « Tout enfant habitant le territoire
du Grand-Duché agé de trois ans a droit a une formation
scolaire qui, complétant I'action de sa famille, concourt a
son éducation. Ce droit est garanti par I'Etat conformément
aux lois régissant les différents ordres d’enseignement. »

(5) La prise en charge des enfants a besoins particuliers ou

spécifiques est réorganisée selon un dispositif défini dans
la loi du 29 juin 2017 (directions de région) et la loi du 20
juillet 2018 portant création de Centres de compétences
en psycho-pédagogie spécialisée en faveur de l'inclusion
scolaire.




PLAN-CADRE POUR LEDUCATION PRECOCE AU LUXEMBOURG

La perspective axée sur lenfant a des répercussions
tant au niveau pédagogique que didactique. L'éducation
précoce associe une approche globale, orientée vers
le développement de I'enfant, qui occupe une place
prépondérante dans le secteur de I'éducation non formelle,
a une approche par compétences, & caractére plus
« scolaire », visant a développer des compétences clés dans
différents domaines de développement et d’'apprentissage
(voir chapitre 5). Ce faisant, I'éducation précoce réussit a
lier entre elles des conceptions d'apprentissage souvent
attribuées a des secteurs d'éducation différents et par 1a
percues comme difficilement compatibles. Elle s'avance
vers « une approche plus unifiée de lapprentissage »
(OCDE 2007, p. 65) et, par la, vers une prise en charge
plus cohérente et continue de I'enfant. Cette approche
correspond dailleurs fort bien a la position particuliere de
'éducation précoce en tant que premiére étape du parcours
scolaire, se trouvant a l'intersection entre les creches et la
famille d’'une part et I'enseignement fondamental d'autre
part. Lapproche entamée par I'éducation précoce répond
aussi aux recommandations des grands organismes au
niveau international tels que 'OCDE, qui recommande
« de dépasser les clivages (par exemple, entre approche
scolaire et approche globale ou entre instruction dirigée
par I'enseignant et activités a l'initiative de l'enfant) et
d’accumuler la “valeur ajoutée” des différents points de
vue. » (OCDE 2012, p. 13)

2.3. EDUCATION PRECOCE PREPARE
AU MULTILINGUISME DE LA SOCIETE
LUXEMBOURGEOISE

Les classes de I'éducation précoce sont des espaces
multilingues avec des enfants qui sont, pour la plupart,
des « plurilingues émergents » : une majorité grandit a
la maison avec une ou plusieurs autres langues que le
luxembourgeois. En 2015/16, tel était le cas pour presque
61% des enfants qui fréquentaient une classe de I'éducation
précoce (Ministere de I'Education nationale, de I'Enfance
et de la Jeunesse, Luxembourg 2017b, p. 27). Méme s'ils
ne parlent qu’une langue en famille, nombreux sont ceux
qui sont en contact régulier avec d’autres langues (chez
les membres de la famille ou l'assistante parentale qui les
prend en charge, a la créche gqu'ils fréquentent, etc.).

(6) La scientifiqgue américaine, Ophélia Garcia, désigne
comme « emergent bilinguals » les enfants qui ont une
autre langue de famille que la langue de scolarisation
et qui acquiérent une nouvelle langue dans le contexte
scolaire (Garcia/Kleifgen 2010). Au vu de la situation
luxembourgeoise avec un grand nombre d'enfants qui

grandissent plurilingues et qui acquiérent souvent plusieurs
nouvelles langues dans le contexte scolaire, on pourrait
élargir la désignation utilisée par Garcia pour parler de
« plurilingues émergents ».




Enplacantl'enfantau centre des apprentissages, 'éducation
précoce s'intéresse tout naturellement & son potentiel
linguistique existant et considére celui-ci comme base
pour tout apprentissage ultérieur. Avec 'implémentation
généralisée du programme d'éducation plurilingue pour
les enfants d’'un a quatre ans dans les creches, le nombre
d'enfants qui, au moment d’'entrer au premier cycle, ont
été en contact régulier avec les langues luxembourgeoise
et francaise, va considérablement augmenter. D’un autre
coté, il y aura dorénavant aussi des enfants qui n‘ont pas
fréquenté de créche et qui, avec l'entrée a I'éducation
précoce, entreront en contact avec le luxembourgeois et/
ou le francais. lls auront eux aussi des prérequis dans la ou
les langue(s) parlée(s) a la maison. Au vu du réle important
de la langue premiere pour le développement harmonieux
de I'enfant, celle-cia une place de prédilection a I'éducation
précoce et il s'agit de donner aux enfants la possibilité de
recourir & leur répertoire linguistique entier pour interagir
verbalement avec leurs pairs et/ou les adultes.

A part cette valorisation des langues premiéres,
I'éducation précoce, en tant que premiere partie de 'école
fondamentale, a pour mission de préparer les enfants au
multilinguisme de I'école et, par la, au multilinguisme de
la société. Etape charniére entre la famille, les structures
d'éducation et d'accuelil et le « préscolaire », elle entend dé-
velopper le potentiel linguistique existant des enfants
dans un souci de cohérence et de continuité.

LES MISSIONS / 2!

La familiarisation avec la langue, la culture et la société
luxembourgeoises a de tout temps été une priorité au
premier cycle, compte tenu de la nécessité d'une bonne
intégration dans I'école d'abord et dans la société ensuite.
Face a la diversité linguistique croissante, la langue
luxembourgeoise, en tant que facteur d'intégration, reste
la langue de communication la plus importante au premier
cycle. Les enfants développent des compétences orales
en luxembourgeois au cours des années qu'ils passent au
premier cycle. Eu égard aux phases du développement
langagier du jeune enfant, il s'agit de souligner que le
niveau a atteindre a la fin du premier cycle dans les
différents domaines de développement et d'apprentissage
(le socle de compétences) a été défini dans le respect
du développement des enfants de cing a six ans. Par
conséquent, il ne doit en aucun cas étre visé a I'éducation
précoce (voir aussi chapitre 5).

Au  développement de compétences en langue
luxembourgeoise s'ajoute l'initiation a la langue francaise
afinde permettre un accés aussi aisé, naturel et décontracté
que possible a cette langue, qui, trop longtemps, a été
abordée de facon trop « formalisée ». Le recours au savoir
linguistique existant dans une ou plusieurs langues,
notamment dans la ou les langue(s) premiére(s), comme,
par exemple, écouter un texte de facon sélective en
dirigeant son attention sur des mots-clés et détecter la
chronologie d'événements racontés, facilite aux uns
entrée dans une/des nouvelle(s) langue(s) et permet aux
autres de développer davantage leurs compétences dans
cette langue/ces langues. Comme il s’agit d’'une initiation
a cette langue, il n'est pas prévu de définir des socles de
compétence en relation avec le francais."”)

(7) Les principes clés de I'éducation aux langues au premier
cycle de I'école fondamentale sont présentés de facon
détaillée dans le recueil « Sprooch a Sproochen am éischte

Cycle ».




PLAN-CADRE

Dans un espace éducatif qui met I'enfant au centre des
apprentissages et qui veut créer des conditions optimales
a son développement, la collaboration de tous les acteurs
constitue un prérequis.

Les parents ont non seulement leur place a I'éducation
précoce, mais deviennent des partenaires en éducation.
Ce partenariat implique un dialogue sur pied d’égalité : le
regard que les parents posent sur leur enfant differe de
celui des professionnels de I'éducation. L'échange régulier
permet de partager des expériences, de confirmer ou de
nuancer ses observations, de voir des aspects connus de
facon différente, de partir a la découverte de facettes
inconnues et d'élargir sa propre perspective afin de mieux
connaitre I'enfant.

Un partenariat vécu implique l'invitation a la collaboration
a différents niveaux : des échanges sur base des bilans
intermédiaires a la participation active & des projets
(cuisiner ensemble, raconter une histoire,
etc.), les parents sont des acteurs incontournables de
I'éducation précoce.

communs

Un partenariat vécu souligne la complémentarité des
acteurs et fait appel a la responsabilité de chacun d’entre
eux. L'éducation précoce ne sait pas tout faire et les parents
ne peuvent pas étre remplacés dans leur réle de premiers
éducateurs de leur enfant. Il peut s'avérer indispensable
de renforcer cette conscience aupres des parents.



Léchange et la collaboration entre professionnels se
situent a différents niveaux (voir chapitre 7) : au sein de
'équipe pédagogique de I'éducation précoce, au niveau
de I'équipe pédagogique de cycle qui regroupe 'ensemble
du personnel enseignant et éducatif du premier cycle
d'une méme école et au niveau de la collaboration
« intersectorielle » avec les professionnels du secteur de
'éducation non formelle qui prennent en charge les
enfants en dehors de I'horaire scolaire. Dans tous les
cas, il sagit d'échanger des informations, de partager
des expériences, d’adopter de nouvelles perspectives et
d'élargir ses propres conceptions en vue d'une prise en
charge plus cohérente et continue.

LE CONTEXTE

La conception de phases de transition souples au sein
du méme cycle et d’'un milieu de vie a l'autre constitue un
aspect tres important du travail pédagogique a I'éducation
précoce.

« Généralement, les transitions stimulent la croissance et
I'éveil, mais si elles sont trop brutales et opérées sans précaution,
le risque de régression et d’échec - en particulier chez les jeunes
enfants - est réel. » (OCDE 2007, p. 14)

Lorsque les acteurs concernés, cest-a-dire le personnel
enseignant et éducatif du premier cycle et les profession-
nels de I'éducation non formelle, s'entendent sur des dé-
marches cohérentes et continues, ils créent des reperes
stables et des points d'orientation qui permettent aux
enfants de vivre des transitions en continuité (voir OCDE
2007).
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« L'éducation, ce n'est pas dapprendre le maximum, de
maximiser les résultats, mais c'est avant tout dapprendre a
apprendre, c’est d’apprendre a se développer, d’apprendre a
continuer a se développer aprées I'école. » (Crahay 2010)

Les représentations et conceptions de la petite enfance
ont largement évolué au cours des dernieres décennies.
Les résultats de recherches intensives et abouties,
notamment dans le domaine de la recherche surle cerveau,
de la psychologie du développement et de I'apprentissage,
remettent en cause la perception de I'enfant comme étre
incomplet et imparfait (voir e. a. Gopnik 2010) pour la
remplacer par une conception qui le considére comme
« un étre humain a part entiere avec ses capacités propres,
cognitives, sociales et affectives ». (Bergonnier-Dupuy 2005,
p. 8)

La petite enfance est aujourd’hui percue comme une
phase de vie a part entiere qui a droit a une pédagogie
et une didactique propres, respectueuses des spécificités
de cette tranche d'age. Les principes pédagogiques qui
suivent, de méme que lapproche pédagogique qui en
découle (voir chapitres 3 et 4), mettent le jeune enfant
avec ses besoins, ses intéréts, ses golts et ses talents au
cceur des apprentissages, soulignant ainsi la perspective
que doit prendre toute action pédagogique a I'éducation
précoce.

Les principes pédagogiques fondamentaux qui suivent
constituent la base de toute action pédagogique a
I'éducation précoce:

e« Chaque enfant est unique ;

« Chague enfant a ses besoins a lui ;

o Lenfant se développe de facon globale et intégrée ;
e Lenfant est I'acteur de son propre développement ;

e Lenfant apprend par le jeu.

J.1. CHAQUE ENFANT EST UNIQUE

« Kinder werden nicht erst zu Menschen - sie sind bereits
welche. » (Korczak 1991, p. 106)

Lenfant de trois ans, qui arrive pour la premiere fois en
classe d'éducation précoce, a déja fait maintes expériences
dans des contextes différents, en interagissant avec les
personnes qui l'entourent et en agissant sur les objets
de son environnement. Il sait marcher, courir et monter
les escaliers. Il sait manger et se laver les mains de facon
autonome. Il a appris a comprendre et & parler dans au
moins une langue. Il sait affirmer sa volonté et montrer
ou dire ce qu'il aime ou ce qu'il n'aime pas. La liste des
compétences, savoirs et savoir-faire acquis ou en voie
d'acquisition pourrait étre prolongée a I'infini.

Léa sait communiquer et argumenter sans équivoque ses
golts et préférences : elle n'aime pas les framboises saveur
« savon », ce qui 'amene a ignorer la coutume de manger
les framboises avec les mains. Elle a trouvé sa démarche a
elle et elle sait la défendre contre les arguments d’autrui.
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Malgré les principales étapes de développement que
parcourt la grande majorité des enfants de trois a
quatre ans, il y a des différences individuelles, dues
aux circonstances de vie (le milieu familial avec ses
coutumes, ses croyances et ses traditions, la disponibilité
des personnes de référence pour l'enfant) et aux traits
individuels (les intéréts, les talents et les préférences
personnelles), qui ont des influences sur la facon dont se
développe un enfant et qui font de Iui un étre unique.

Des différences interindividuelles font partie du
développement dans les différents domaines ; elles
sont particulierement visibles chez les enfants en bas age
puisqu'elles sont liées a des étapes de développement
assez prononcées (découvrir sa main dominante, monter
et descendre les escaliers en alternant les deux pieds,
etc.). Certains enfants cependant, en raison de leurs
particularités mentales, sensorielles ou motrices, se
développent de facon différée par rapport a leurs pairs.

En tant que lieu d'éducation pour tous les enfants avec
besoins éducatifs spécifiques ou non, 'éducation précoce
reconnait et respecte la personnalité de chaque enfant.
Elle crée un environnement éducatif et des moments
d'apprentissage qui respectent le niveau et le rythme de
développement de chaque enfant, ses acquis, ses besoins,
ses intéréts et ses talents. En cas de besoin, des moyens

supplémentaires sont accordés aux écoles pour encadrer
les enfants a besoins spécifiques. Afin d'assurer au mieux
I'inclusion de chaque enfant, la prise en charge des enfants
abesoins particuliers ou spécifiques prévoit un dispositif de
mesures permettant de soutenir le personnel enseignant
et éducatif en classe. Des instituteurs spécialisés dans la
scolarisation des enfants a besoins éducatifs particuliers
ou spécifiques sont affectés aux écoles afin de pouvoir
intervenir sur place, dans le sens d’'une approche inclusive.
Les centres de compétences en psychopédagogie
spécialisée procedent a un diagnostic spécialisé de chaque
enfant qui leur est signalé, assurent une aide ponctuelle en
classe, une prise en charge ambulatoire et, pour certains
enfants, proposent la fréquentation, temporaire ou non,
d’'une classe du centre.

3.2. CHAQUE ENFANT A SES BESOINS A LUI

Manger, se reposer, bouger, étre aimé et se sentir compris,
controler ses fonctions corporelles, développer des
relations de confiance avec des personnes de référence,
etc. sont autant de besoins fondamentaux qui sont
lies au développement émotionnel, corporel, cognitif,
langagier et social du jeune enfant. lls conditionnent son
épanouissement sur tous les plans et tant qu'ils ne sont
pas comblés, ils dominent sa pensée et son activité et,
par 13, sa réceptivité. Un enfant qui cherche a combler ses



besoins fondamentaux est beaucoup moins disponible, ou
méme temporairement indisponible, & d’autres actions et
activités.

Prenons I'exemple de Benny. Ily a uninstant, il était en train
de jouer lorsque la fatigue s'empara de Iui, 'empéchant de
continuer lactivité qui lui procurait tant de plaisir. Inez et
Jos, quant a eux, avaient tout juste décidé ou et a quoi
jouer lorsque Benny fit irruption. L'éducatrice cherche
maintenant a concilier le besoin de repos de Benny et le
besoin d'intimité du jeu a deux de Jos et d’Inez.

Léducation précoce accorde une grande importance
a la satisfaction des besoins fondamentaux. Elle est
bien consciente du fait qu'un enfant qui évolue dans
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un environnement avec des personnes de référence
auxquelles il peut faire confiance, qui respectent et
prennent en compte ses besoins physiologiques, qui lui
offrent un cadre sécurisant, prévisible et stable, part avec
confiance, curiosité et enthousiasme a la découverte
de situations nouvelles. Lorsque l'enfant se sent pris
au sérieux pour ce qu'il éprouve, valorisé pour ce qu'il
sait faire, encouragé a faire de nouvelles expériences, il
se percoit comme compétent, découvre et développe
davantage ses goUts et ses talents.
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3.3. LENFANT SE DEVELOPPE DE FAGON GLOBALE
ET INTEGREE

Le développement du jeune enfant et ses facons
d’apprendre sont intimement liés a sa perception
sensorielle. 1l apprend et construit sa conception du
monde avec la téte, le coeur et le corps - en agissant
sur son environnement et en interagissant avec les
personnes qui le constituent.

« Les spheres du développement du petit enfant, physique,
cognitif, affectif, social, sont inséparables. Chaque sphéere de son
développement interagit sur les autres selon une dynamique en
spirale entre affectivité et acquisitions, entre éducation et soin,
entre corps et cognition, entre socialité et construction du soi.

Pour lui tout est langage, corps, jeu, expérience. » (Giampino
2016, p. 37)

Différentes dimensions sont sollicitées lors de cette
Erin et Melina découvrent, en expérimentant
avec le sable, des propriétés physiques et chimiques
élémentaires (et kribbelt; et ass krazeg; de Sand pecht,
wann en naass ass, a fdlt vum selwe rof, wann en dréche
gétt; wann d’Sonn drop schéngt, gétt de Sand waarm), ils
trouvent du plaisir a jouer ensemble, ils respectent la
volonté de lautre (den Erin wéllt keng naass Hdnn an de
Sand stiechen), ils affinent leurs gestes et développent la
coordination bilatérale des deux mains par des activités
de transvasement et, en passant, ils développent leur
langage en décrivant leurs actions et les sensations qu'ils
ressentent.

activité :

Les conséquences pour la conception et la mise en ceuvre
d’activités pédagogiques sont évidentes : le caractéere trans-
disciplinaire des activités I'emporte sur I'enseignement
isolé de savoirs et savoir-faire spécifiques (voir chapitres
4 et 5).



3.4. LENFANT EST L'ACTEUR DE SON PROPRE
DEVELOPPEMENT

Lenfant apprend par I'action, il fait et défait des concepts
et des catégories, les nuance et les différencie en continu -
en écoutant, en touchant, en godtant, en sentant, en se
mouvant et en verbalisant ses perceptions et sensations.
Les processus dauto-éducation (Selbstbildungsprozesse)
jouent un réle de premiere importance dans ce contexte.
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L'enseignant/-e et I'éducateur/-trice portent leur attention
sur la facon dont I'enfant résout les défis qui se posent a
lui et les méthodes et les stratégies qu'il met en ceuvre
pour agir en situation, surmonter des obstacles et trouver
des solutions.

« Limportant est de mettre I'accent sur le processus plutot
que sur le produit, c'est-a-dire sur I'exploration elle-méme plutét
que sur les réalisations de I'enfant ou sur I'acquisition d’habiletés
précises. Car ce qui importe surtout c’est que I'enfant développe
sa capacité d'interagir de maniére constructive et de plus en plus
diversifiée avec son environnement. » (Ministére de la Famille et
des Ainés, Québec 2007, p. 19)

Prenons les activités de Louise et dEmma : le produit
final, le rond en papier rouge, ne renseigne guere sur son
processus de création. Louise a une idée de ce qu’est un nez
de clown - elle ne veut pas de nez bleu parsemé d'étoiles
et le rond rouge, qu'Emma a découpé dans du papier, ne
correspond pas non plus a l'image qu’elle a en téte (« Si ass
ze vill pickeg! »). Pourtant, elle ne sait pas réaliser elle-méme
son idée. Par conséquent, elle demande de I'aide a Emma.
Finalement, aprés avoir surmonté divers obstacles (le nez
qui ne colle pas, la colle de bricolage qui n'est pas faite
pour le visage, le nez maquillé qui est trop fin) et grace
au soutien résolu et aux suggestions pertinentes d’'Emma,
Louise arrive a avoir le nez de clown tel qu'elle I'a imaginé.

Lenfant, acteur de ses apprentissages, entre en contact
avec d'autres enfants qui sont eux aussi acteurs de leurs
apprentissages. Par l'interaction avec ses pairs, sur un
pied d’égalité, il co-construit sa conception du monde,
il élabore ses repéres et ses concepts, les met a I'épreuve
de la réalité et, le cas échéant, les réajuste suite aux
expériences faites.

Lenseignant/-e et I'‘éducateur/-trice peuvent eux
aussi investir le role de co-constructeurs. En raison
des différents niveaux de savoir, savoir-faire et
savoir-agir des acteurs, les processus de co-construction
entre adultes et enfants se caractérisent par leur asymétrie.
En adoptant le réle de co-constructeurs, 'enseignant/-e et
'éducateur/-trice prennent le point de vue des enfants et
adaptent leurs perspectives afin de mieux comprendre la
facon de voir et d’agir dans ce monde des enfants. Une
connaissance approfondie de chaque enfant, qui se base
sur ses apprentissages dans différents domaines ainsi que
sur ses golts et ses talents, est a la base d’'une démarche
différenciée qui permet a l'enfant de progresser en le
stimulant « juste comme il faut ».®

(8) Zone proximale de développement.
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3.0. LENFANT APPREND PAR LE JEU

« Le jeu, c'est le travail de I'enfant ; c'est son métier, c'est sa
vie. » (Kergomard 1886, p. 34)

Le jeu est l'activité majeure et privilégiée de cette période
essentielle de I'enfance : entre un et six ans, les enfants
peuvent passer 15.000 heures a jouer (voir Krenz 2001).

Le jeu est nourri par I'imaginaire et il est étroitement lié
au développement des compétences psychomotrices,
affectives, créatives, sociales et intellectuelles. C'est a
travers le jeu que I'enfant arrive a recréer le monde afin
de mieux le comprendre. Il fait de nouvelles expériences
et donne vie & des émotions par leur déplacement sur
des objets et des personnes. Par le jeu, I'imagination et
la créativité sont fortement stimulées. C'est également a
travers le jeu coopératif, en interaction avec ses pairs, que
lenfant fait ses premiéres expériences d'apprentissages
sociaux : en échangeant avec les autres, en argumentant
sa position, en disant ce qu'il aime ou n‘aime pas, etc.




Différentes formes de jeux sont pratiquées a I'éducation
précoce, a différents degrés, en fonction de l'dge et
du niveau de développement des enfants : les jeux
d'exploration, les jeux symboliques, les jeux de construction
et les jeux a régles.

« En grandissant, I'enfant prend (...) possession de son corps,
développe sa motricité et sa mobilité dans I'espace par la pratique
dejeuxd'exploration et d'exercice. En accédant au jeu symbolique,
'enfant s'essaie a rejouer des comportements sociaux (jouer a la
marchande, a la maitresse, au papa et a la maman, etc.) qui lui
permettent de symboliser des évenements de sa vie psychique.
Avec les jeux a régles (jeux de société, jeux collectifs de plein
air, etc.), l'enfant entre dans un autre type d'interactions sociales,
celui qui consiste a accepter des regles communes en maitrisant
son propre désir, afin de vivre une relation avec les autres. »
(Ministére de I'Education nationale, de I'Enseignement supérieur
et de la Recherche, France 2015, p. 4)

Les différentes formes de jeux sont soit accessibles
librement aux enfants, soit rendues accessibles lors de
moments d’apprentissage planifiés. Conscient(e)s du lien
étroit qui existe entre jeu, apprentissage et développement
de compétences sur divers plans, I'enseignant/-e et
I'éducateur/-trice promeuvent une véritable culture du
jeu.
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Par conséquent, il est temps de repenser la conception du
jeu «libre » et d'éviter de le limiter au seul moment d’accueil
des enfants en début de journée.

« Trotz der Erkenntnisse Uber die im selbstbestimmten Spiel

enthaltenen Bildungspotenziale wird (..) immer noch an

Freispielzeiten und Nicht-Freispiel-Tatigkeiten festgehalten.
Beobachtungen von Weltzien (2007) zeigen, dass die Trennung
von Arbeit und Freizeit der Erwachsenenwelt zunehmend Einzug
in den Kindergarten erhdlt, das lernende Kind vom spielenden
Freizeitkind getrennt wird. Die Vormittage (...) werden hdufig mit
Lern-, Forder- und Trainingsprogrammen durchgetaktet, das freie
Spiel verkommt zum Pausenftller und zur Randerscheinung, zur
Uberbriickung von Bring- und Abholzeiten. » (Koeppel 2012a, p.

10-11)

Trop longtemps concu comme phase de repos, dépourvu de
but, percu comme l'antipode des moments d’apprentissage
planifiés et structurés par les adultes, le jeu est de plus en
plus reconnu pour ce qu'il est : un moyen d’apprentissage
de prédilection pour le jeune enfant.
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'APPROCHE PEDAGOGIQUE

Prendre en compte I'unicité de chaque enfant, ses facons
de voir et d'agir dans le monde, a des répercussions sur la
facon dont sont concus les apprentissages a I'éducation
précoce. Llapproche pédagogique qui découle des
principes décrits au chapitre précédent se caractérise
comme suit :

o Elle est orientée vers I'enfant avec ses besoins, ses
go(its, ses talents et ses maniéeres d'apprendre ;

e Elle est orientée vers les processus d'apprentissage
et s'intéresse aux cheminements qu'empruntent les
enfants ;

o Elle vise une participation réelle des enfants ;
e Elle accorde une grande importance au jeu ;
e Elle se veut transdisciplinaire et multidimensionnelle ;

e Elle prend en compte la diversité qui caractérise
le groupe-classe sur différents plans (linguistique,
culturel, familial, etc.).

4.|. APPROCHE ORIENTEE VERS LENFANT

Ce que I'enfant sait faire et ce dont il a besoin :

Adopter une approche orientée vers I'enfant signifie
prendre en compte ce qu'il aime faire, ce qu'il sait
déja bien faire et ce dont il a besoin pour le faire. Firas
sait bien faire des puzzles et il les fait en solitaire, avec
comme seul compagnon Lucy, une poupée, avec laquelle
il parle dans sa langue premiere. L'éducateur lui procure
ce dont il a besoin pour accomplir cette activité : I'espace
(son espace a lui, intimiste, sous la table, non occupé par
d'autres enfants et a l'intérieur duquel il peut recourir a
« sa » langue), le temps (le temps dont il a besoin pour
trouver, a travers la répétition d’un jeu qui lui réussit bien,
la sécurité pour aborder de nouveaux défis), le matériel
(des puzzles a degré de difficulté élevé qu'il a empruntés
aupres des enfants du préscolaire) et les interlocuteurs de
son choix (la poupée qui comprend l'arabe).

Lenseignant/-e et I'éducateur/-trice qui prennent en
compte les goUts, les intéréts, les talents et les besoins
des enfants sont sensibles aux sujets qui les préoccupent.
Mélanie aimerait bien approcher Firas qu’elle cherche des
yeux depuis quelques jours. Firas, quant a lui, ne semble
pas encore prét a entrer en contact avec d'autres enfants.
L'éducateur, sans s'imposer dans cette situation, essaie
d'aider chacun a avoir ce dont il a besoin : en jouant a coté
de Firas, Mélanie peut approcher le garcon syrien sans
pour autant s'introduire dans sa sphere privée. La quéte
d’amitié, sujet de premiére importance pour Mélanie en ce
moment, peut donner naissance a un projet comme, par
exemple, « Ech an déi aner Kanner ».
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Une approche orientée vers I'enfant influence le choix de
thémes et de projets ainsi que la conception d’activités
d’apprentissage a I'’éducation précoce : ils peuvent
étre liés au développement de l'enfant (par exemple
son intérét grandissant pour les jeux symboliques, le « faire
comme si »), aux questions qui naissent de l'interaction avec
les autres ou avec I'environnement matériel (« Wat seet de
Firas? » ; « Firwat rullt de Ball? »). « Themen der Kinder kdnnen
individuelle Entwicklungsthemen sein und Fragen des
sozialen Miteinanders und der dinglichen Umwelt. » (Laewen/
Andres 2011, cités par Koeppel 2012b, p. 6). Le désir
de comprendre Firas peut donner naissance a un projet
portant sur la découverte des langues présentes en
classe ; le questionnement sur les propriétés physiques
d'un ballon peut mener a des activités d'ordre logico-
mathématique (effectuer, par exemple, des classements
simples avec des objets qui roulent/qui ne roulent pas). La
transition du précoce vers la premiere année du premier
cycle, le « préscolaire », peut générer des angoisses et
des questions qui ont leur place dans un projet commun
qui sert a préparer le changement de classe, par exemple
« WEéi ass et an der Spillschoul? » ; « Dderf ech mdi Petzi
mathuelen? » ; « Gétt et do och en Zuch? » ; « Geet d’Lisa och
mat? ».



4.2. APPROCHE ORIENTEE VERS LES PROCESSUS
D’APPRENTISSAGE

Si I'on admet que I'enfant est le premier acteur de son
développement, l'attention est portée sur la facon dont
il agit et interagit en situation avec ses pairs et avec les
adultes.

Uneapprocheorientéeverslesprocessus d’apprentissage
s’'intéresse tout d'abord aux démarches entamées par
un enfant dans une situation pour réaliser une tache ou
résoudre un probléme : Sait-il prendre des initiatives ou
cherche-t-il de l'aide ? Imite-t-il ses pairs ou cherche-t-il &
trouver ses propres solutions ? Interagit-il avec les autres
ou agit-il plutét en solitaire ? Fait-il des choix conscients
ou se laisse-t-il guider par le hasard ?, etc.

Cette approche permet ensuite d’accompagner chaque
enfant sur son parcours d’apprentissage. Une attitude
ouverte, qui prend en compte le potentiel existant
de l'enfant et la facon dont il s’en sert pour franchir
les prochaines étapes de développement, amene
I'enseignant/-e et I'éducateur/-trice a tourner leur regard
vers les prochains pas de développement de l'enfant et
vers ce dont il a besoin pour progresser.
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De par sa présence non imposée et de par des inputs
ciblés lors de moments sensibles, I'enseignante encourage
les enfants a poursuivre la voie qu'ils ont entamée. Elle
met a leur disposition un environnement éducatif qui offre
des occasions pour expérimenter (différentes sortes de
couleurs et de papier sont a leur disposition), pour faire des
choix avertis (le choix de la bonne couleur et du support
adéquat), pour découvrir de nouvelles facettes dans des
objets ou des situations connus (inventer des jeux de réle
avec ses mains colorées).

4.3. APPROCHE QUI VISE UNE PARTICIPATION
REELLE DES ENFANTS

Chague enfant, nonobstant son age, a le droit de contribuer
activement & l'organisation de sa vie au quotidien.” Le
droit a la participation active est la mise en ceuvre d'une
pédagogie qui considére l'enfant comme apprenant

actif et responsable qui co-construit ses apprentissages
ensemble et/ou avec lappui des personnes de son
entourage. L'éducation précoce propose des formes de
participation adaptées a I'age des enfants, respectueuses
de leur développement psychomoteur, social, langagier,
émotionnel et cognitif ainsi que de leurs intéréts, talents,
golits et besoins.

(9) La Convention internationale des droits de I'enfant
dispose a I'article 12 que « Les Etats parties garantissent 3
I'enfant qui est capable de discernement le droit d’exprimer
librement son opinion sur toute question I'intéressant, les

opinions de I'enfant étant diiment prises en considération
eu égard a son age et a son degré de maturité. »
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Différentes formes de participation étre

envisagées a I'éducation précoce.

peuvent

Lapproche participative peut se réaliser a petits pas - en
laissant aux enfants le choix d'exprimer leurs préférences
ou besoins au quotidien : « Weélls du Waasser oder Méllech
drénken? » ; « Ech wéll kee gréngt Blat. WEéll ee blot. » ; « Wat
brauchs du fir deng Kroun ze bastelen? » ; « WEllt dir an den
Haff oder op d'Wiss spille goen? » ; « Wat maache mir mat
eiser neier Couche? » ; « Wat huele mir mat an d’Paus? »

Les enfants peuvent étre associés dans la mesure du
possible a la conception des situations d’apprentissage
en classe. lIs décident avec I'enseignant/-e et I'éducateur/
-trice des thémes ou projets a mettre en ceuvre (concevoir,
par exemple, un projet autour d'un animal). lls choisissent
eux-mémes ou décident ensemble des outils et/ou des
supports a utiliser lors d'une activité (voir l'activité de
dessin). Lors de la phase du jeu libre, les enfants choisissent
leurs partenaires et le matériel de jeu. Les causeries
matinales offrent I'occasion de donner aux enfants la
possibilité de se prononcer sur ce qui les touche, ce qui
leur fait plaisir et ce qui leur déplait. Des consignes et des
restrictions (fixer un nombre maximal d’enfants par activité,
respecter les consignes de sécurité lors des excursions
en forét, organiser ses affaires en classe, prendre des
décisions communes a la majorité des voix, etc.) peuvent
étre négociées avec les enfants.

Les enfants peuvent participer a l'organisation de
I'espace éducatif : avec l'enseignant/-e et I'éducateur/
-trice, ils réaménagent les différentes parties de la salle ou
de I'école ('espace des livres, le coin de repos, I'espace de
construction, etc.). lls sont associés au choix du mode de
présentation de leurs productions (exposition sur la table,
affichage au mur, etc.).

Les enfants peuvent participer a 'organisation de la vie
en groupe : apprendre a vivre en groupe peut se faire a
travers une collaboration active a la conception de cette
vie en groupe. Le jeune enfant, a qui on donne 'occasion de
formuler ses idées, de les confronter avec celles des autres,
d’argumenter ses choix et de réagir par rapport aux choix
des autres, commence a percevoir, de facon consciente,
ses intéréts et ses talents, développe son autonomie par
des choix conscients (en disant, par exemple, ce qu'il aime
ou ce qu'il naime pas), fait 'expérience des possibilités et
des limites de la vie en groupe (en apprenant, par exemple,
a accepter que d'autres enfants puissent avoir des points
de vue différents).

Les formes de participation, ainsi que l'espace qui leur
est réservé, refletent lattitude de I'enseignant/-e et de
I'éducateur/-trice par rapport a I'enfant et par rapport a
leur propre mission. Une approche participative, ouverte
et dynamique laisse de la place aux suggestions des
enfants et présuppose une gestion flexible de I'horaire
journalier permettant d’intégrer leurs propositions.



Ce qui impliqgue aussi que les adultes portent attention
aux facteurs qui pourraient limiter la participation de
certains enfants et trouvent des solutions pour permettre
a chacun de s'investir selon ses moyens (le recours a des
images et des gestes peut faciliter la compréhension des
enfants qui parlent une langue autre que la/les langue(s)
de scolarisation).

Une approche participative n'est pas synonyme de
liberté absolue. Elle touche notamment a ses limites
lorsque des questions de santé et de sécurité entrent
en jeu. Porter un bonnet et fermer la veste sont des
incontournables lorsqu'il s'agit de sortir dehors en hiver.
Il en va de méme pour les non-négociables sur le plan
didactique : il incombe aux professionnels de traiter tous
les domaines de développement et d'apprentissage au
cours d'une semaine, de veiller a alterner des activités
libres avec des activités plus dirigées, etc. Par conséquent,
il y a des décisions ou des suites de décisions que 'adulte
doit prendre a la place des enfants, ce qui ne doit pas
'empécher de porter son attention sur les possibilités de
les impliquer activement.
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44. APPROCHE AXEE SUR LE JEU

A Péducation précoce, le jeu est exploité sous toutes
ses formes, dans toutes ses dimensions et selon la
perspective de I'enfant.

« Quelle que soit sa nature, le jeu lie une action a un contexte.
L'enfant agit pour « éprouver » son environnement, pour se mettre
en scene, pour construire, pour se faire plaisir, réussir ou gagner.
De son point de vue, ses actes revétent toujours un sens. Il est
ainsi en mesure d’établir des liens entre ce qu'il vit et ce qu'il
a déja vécu. Il se construit des premiers savoirs fortement
empreints de croyances, a partir desquels pourront se structurer
des savoirs « savants ». » (Ministére de I'Education nationale, de

I'Enseignement supérieur et de la Recherche, France 2015, p. 6)

Le jeu libre est d'une importance cruciale pour le
développement de lenfant. Comme le suggere la
spécification « libre », cette activité, dépourvue d'objectifs
prédéfinis, laisse aux enfants le choix de jouer a ce qu'ils
veulent, comment et avec qui ils veulent.
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Souvent déprécié par les adultes qui ne savent pas s’y
prendre, qui ne trouvent pas leur place dans ce type
d'activité, il est cependant une source d'informations
précieuse sur les themes qui occupent les enfants et les
sujets qui leur tiennent a coeur, sur les savoirs et savoir-
faire qu'ils mettent en jeu, sur leur vue sur le monde, etc.

Le jeu structuré se distingue du jeu libre par la part active
qu'y prennent I'enseignant/-e et I'’éducateur/-trice, par les
objectifs quiy sont liés et par sa structure qui est souvent
choisie en fonction des objectifs a atteindre.

« Tout en conservant son aspect ludique, le jeu structuré
comporte des objectifs d'enseignement. Dans les phases de jeu,
'enfant conserve sa liberté d'agir, de prendre des décisions, de
faire ses essais, de construire sa propre expérience. » (Ministére
de I'Education nationale, de I'Enseignement supérieur et de la
Recherche, France 2015, p. 9)

Le jeu libre et le jeu structuré sont complémentaires : les
apprentissages informels de la phase du jeu libre peuvent
constituer le point de départ pour des apprentissages
initiés par I'enseignant/-e et I'éducateur/-trice lors d'un
jeu plus structuré.

Différentes formes de jeux

Le jeu, en phase libre ou lors de moments initiés et
planifiés par l'enseignant/-e et I'éducateur/-trice, peut
prendre différentes formes.

Le jeu d’exploration est la forme la plus pratiquée par le
jeune enfant lorsqu'il part a la découverte du monde : il
écoute, sent, touche, manipule, transforme, etc. Prenons
par exemple un enfant qui pétrit, étire et sépare de la
pate & modeler. Uexploration sensori-motrice lui permet
de maitriser et d’adapter ses gestes tout en éprouvant
les propriétés de la matiere. Le couplage visuo-haptique
complete I'apprentissage complexe qui permet a l'enfant
de se familiariser avec la matiére et les volumes.

Les jeux de construction: a laide des jeux de
construction, l'enfant commence a découvrir les
caractéristiques physiques du monde qui I'entoure. Il fait
et défait, explore les différentes dimensions de I'espace,
etc. Afin de Iui donner la possibilité de multiplier et de
diversifier ses expériences, il est important que l'enfant
dispose de matériel diversifié en forme, taille, texture, etc.

Les jeux symboliques : & partir de trois ans, les jeux du
faire-semblant succedent progressivement aux jeux qui
visent l'imitation immédiate.

Les jeux a régles débutent vers l'dge ou les enfants
fréquentent une classe de I'éducation précoce.

« L'enfant joue avec ses pairs en se conformant a un cadre
commun qui peut étre fixe ou négocié. Il apprend & adapter
ses conduites sociales et & mettre en ceuvre des stratégies au
service de projets ou d'objectifs. Il y développe ses capacités
réflexives dans I'analyse de ce qu'il a fait et dans I'anticipation de
ce qu'il envisage de faire. » (Ministére de I'Education nationale, de
I'Enseignement supérieur et de la Recherche, France 2015, p. 17)



4.5. APPROCHE TRANSDISCIPLINAIRE ET MULTI-
DIMENSIONNELLE

Le jeune enfant acquiert des savoirs et savoir-faire et
développe ses compétences en observant et en écoutant,
en touchant et en sentant, en goGtant et en se mouvant.
Il apprend et agit donc de facon interconnectée et non
compartimentée.

Par conséquent, une approche ouverte, qui dépasse les
limites des contenus et savoirs disciplinaires, correspond
le mieux a la facon dont I'enfant concoit et percoit son
monde.

« Les enfants établissent constamment des relations avec
leur environnement. La vie et I'apprentissage sont inséparables.
Enseigner une matiére isolément est contraire a la facon naturelle
qu'ont les enfants d'apprendre. » (Ministére de I'Education de
Terre-Neuve-et-Labrador 2012, p. 14)

LAPPROCHE PEDAGOGIQUE / 39

Le jeu, dans toutes ses formes, est une activité de
prédilection dans ce contexte.
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Lors de ce moment de jeu symbolique, toute une panoplie
de savoirs et de connaissances est activée : en dressant
la table, Elena travaille, de facon implicite, ses notions
d'équivalence - en réalisant une correspondance terme
a terme entre assiettes, gobelets et personnages et en
constatant qu'il N’y a pas assez de gobelets pour faire
boire une troisieme personne. Elle réagit verbalement lors
de l'entrée de Mattis et argumente sa réaction. Celui-ci
commence alors a négocier et propose une solution qui
satisfait les deux. Les deux enfants activent d'ailleurs des
savoirs qu'ils ont sur le monde : Elena en dressant la table

comme elle I'a probablement vu faire a la maison et Mattis
en commandant du café au lait.

Conscients du fait que les volets langagier, affectif, social,
cognitif et moteur du développement de l'enfant sont
liés de facon tres étroite et s'influencent mutuellement,
l'enseignant/-e et [I'éducateur/-trice congoivent des
moments d'apprentissage de fagcon a ce qu'ils permettent
aux enfants de recourir a différents modes d’expression
et de comprendre les liens et interrelations entre les
différents aspects du monde qui les entoure.



4.6. APPROCHE INTERCULTURELLE

« Au-dela de la coexistence, c'est apprendre a se connaitre
en premier lieu. » (Ponti 2016)

Des enfants qui parlent différentes langues, grandissent
dans des constellations familiales diverses'® et dans des
milieux imprégnés par des cultures, valeurs et croyances
différentes, jouent et apprennent ensemble a I'éducation
précoce. A cela sajoutent les croyances personnelles,
les valeurs et les convictions de I'enseignant/-e et de
'éducateur/-trice. La diversité familiale, linguistique
et culturelle fait donc bel et bien partie de la vie
quotidienne a I'éducation précoce. Une approche qui
respecte et prend en compte cette diversité thématise,
de facon implicite et non posée, les points communs et
les différences. Elle les fait vivre non seulement comme
partie intégrante, mais surtout comme atout qui caractérise
la vie dans une société multilingue et multiculturelle. Une
telle approche va bien au-dela d'une reconnaissance de
I'existence, voire de la coexistence des différentes cultures,
mais s'intéresse au dynamisme qui nait de I'interconnexion
au quotidien de différentes langues, croyances, traditions,
valeurs, etc. Lapproche interculturelle, telle qu'elle est
vécue a lI'éducation précoce, permet aux enfants de faire
l'expérience et d'apprendre a vivre I'hétérogénéité, de
négocier et de faire des compromis.

Par conséquent, l'approche interculturelle s’intégre
dans le quotidien de la classe et dépasse les activités
ponctuelles et souvent isolées - si I'enseignant/-e et
I'éducateur/-trice lui conferent I'espace qu'elle mérite.
Elle permet ainsi a tous les enfants de découvrir leur
propre identité culturelle et de développer, dés leur plus
jeune age, des attitudes de compréhension et de respect
mutuels, de s'intéresser aux similitudes et aux différences,
de s'ouvrir vers ce qui est non familier et différent.

Lapproche interculturelle au quotidien peut prendre
différentes formes :

o Privilégier du matériel de jeu « neutre », polyvalent
et mobile (des boites et des rouleaux en carton, des
couvertures et rideaux aux tailles, couleurs et motifs
différents, des coussins en mousse dure, etc.) qui
permet a chacun de s'investir selon ses moyens, et
de réaliser, a travers l'interaction avec ses pairs et/ou
les adultes, des projets communs au cours desquels
fusionnent différentes perspectives.

(10) Les familles peuvent étre monoparentales ou
recomposées, les adultes peuvent former un couple mixte
marié, non marié ou homosexuel. Les enfants d’'une famille
peuvent former une fratrie ou bien avoir différents péres

et/ou méres, etc.
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e Dans le coin « maison », les enfants ont a leur dispo-
sition du matériel de jeu diversifié qui dépasse les
stéréotypes courants : des poupées de différents
types ethniques font d'ores et déja partie de l'offre
dans bon nombre de classes. Loffre peut étre
élargie par des accessoires (comme des vétements
et des chaussures, etc.) et les différences peuvent
étre thématisées de facon consciente. Des objets
quotidiens (de la vaisselle, des emballages alimentaires
utilisés en famille, etc.) peuvent enrichir le matériel du
coin cuisine ou du magasin.

e La prononciation correcte des prénoms des enfants
est signe de respect vis-a-vis de I'enfant et de sa
famille.

e Bon nombre de livres multilingues se basent sur des
histoires dont les images s'orientent aux standards
européens. Il s'agit de veiller a intégrer dans le coin
bibliotheque des livres qui véhiculent des éléments de
cultures différentes.

e Pour I'enseignant/-e et I'éducateur/-trice, avoir des
connaissances de base sur les cultures des enfants
de leurs classes, s'avére indispensable - afin de
mieux comprendre les enfants, de travailler de facon
consciente leurs propres stéréotypes (dans certains
pays, la main gauche est considérée comme « impure »
et, par la, ne peut pas étre utilisée pour manger).

o Thématiser différentes pratiques et habitudes
alimentaires (par exemple, lors du petit déjeuner) et
enrichir la palette des aliments en classe de produits
en provenance de différents pays (boire du thé aux
fruits, découvrir les fruits secs, etc.).

Au-dela des échanges spontanés comme communiquer,
jouer, travailler, I'éducation précoce favorise les
interactions entre les cultures en intégrant des éléments
de la culture des pays d'origine, tels les contes, les
chansons, les fétes, la facon de vivre, etc. La valorisation
des langues premieres des enfants et de la culture
d'origine a des effets positifs sur le développement de
la personnalité de l'enfant et elle favorise l'intégration
scolaire et sociale de tous les enfants.

La collaboration des parents est essentielle dans ce
contexte et peut prendre différentes formes : raconter
une histoire dans sa langue d'origine, cuisiner des plats
traditionnels avec les enfants, préparer des fétes ensemble,
etc. Ainsi, il devient possible de créer des passerelles entre
la vie en famille et celle de I'école.






CHAPITRE 05.

Comment une pédagogie centrée sur l'enfant, ses
facons de voir et de s’approprier le monde, peut-elle
étre mise en ceuvre au quotidien ? En jetant un regard
sur les formes que les apprentissages peuvent prendre a
I'éducation précoce, le présent chapitre tente d’y apporter
une réponse.

Le chapitre commence par le plan d'études qui fournit le
cadre légal aux apprentissages a I'école fondamentale : les
domaines de développement et dapprentissage, des
compétences a développer, des exemples de performance
illustrant compétences,
contenus & traiter™ (Ministére de I'Education nationale
et de la Formation professionnelle, Luxembourg 2011a).

le développement des des

Ensuite, la diversité des moments d’apprentissage a
I'éducation précoce ainsi que les facons de les concevoir
sont mises en exergue. Le chapitre se termine sur les
themes et les projets pédagogiques qui constituent
différentes facons d'organiser des activités.

LES APPRENTISSAGES

A. LES DOMAINES DE DEVELOPPEMENT ET
D’APPRENTISSAGE

Les six domaines de développement et d’apprentissage
forment la toile de fond des apprentissages a I'école
fondamentale - de I'éducation précoce au quatrieme
cycle de lenseignement fondamental. Liés entre eux,
complémentaires les uns par rapport aux autres et
interdépendants, les domaines de développement
et dapprentissage sont a la base d'une approche
transdisciplinaire et multidimensionnelle telle gu'elle a
été décrite au chapitre 4. Leur choix n'a pas été laissé
au hasard - ils couvrent les dimensions fondamentales
des apprentissages a réaliser dans un contexte éducatif
institutionnel : sociale et affective, physique et motrice,
créative et sensorielle, linguistique et cognitive. Ainsi, il
n'est point étonnant de les retrouver dans de nombreux
programmes d'éducation et d’enseignement pour jeunes
enfants, méme si limportance qui est accordée aux
différents domaines peut varier suivant les contextes. Au
Luxembourg par exemple, il existe de nombreux points
de raccord entre les domaines de développement et
d'apprentissage de l'école fondamentale et les champs
d’action de I'éducation non formelle (Handlungsfelder
der non-formalen Bildung) tels qu'ils sont définis dans le
« Cadre de référence national sur I'éducation non formelle
des enfants et des jeunes » (Ministére de I'Education
nationale, de I'Enfance et de la Jeunesse, Luxembourg
2018a) : « Emotions et relations sociales » ; « Valeurs,
participation et démocratie » ; « Langue, communication et
médias » ; « Esthétique, créativité et art » ; « Mouvement,
conscience corporelle et santé » ; « Sciences naturelles,
technique ».
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Raisonnement logique
et mathématique

~~ Découverte du monde”~"
. par tous les sens

Vie en commun
et valeurs

Psychomotricité,
expression corporelle -
et santé

Arts plastiques
et musique

La dénomination double, domaines de développement et
d’apprentissage, tout en accentuant leur caractére global
et intégratif, met en évidence la spécificité du contexte
auquel ils sappliquent. D'un c6té, ils prennent en compte
les différentes dimensions du développement individuel
de I'enfant, de l'autre, ils se réferent au contexte scolaire
avec les missions spécifiques et les repéres culturels et
civigues qui constituent la base des apprentissages.
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B. LES COMPETENCES




PLAN-CADRE

Que de compétences a développer!

Lexemple qui précéde décrit une matinée en forét telle
qu'elle fait partie du quotidien de beaucoup de classes
de I'éducation précoce. Le milieu forestier fournit le cadre
idéal pour vivre des expériences variées et diversifiées lors
desquelles les enfants développent leurs compétences
affectives et sociales, motrices et sensorielles,
créatives, cognitives et langagiéres : en agissant et en
interagissant avec les autres et avec I'environnement, par
l'expérimentation et la manipulation, l'observation et la
description de ce qui les entoure (voir chapitre 4). Le lien
avec les domaines de développement et d’apprentissage
du plan d'études ainsi que les liens entre les différents
domaines deviennent d'emblée visibles.

e Les enfants partent a la découverte des spécificités
du milieu forestier, ils explorent des phénomeénes
naturels, établissent des interrelations, imaginent,
congoivent et mettent en ceuvre un projet commun
(voir « découverte du monde par tous les sens »
(Ministere de I'Education nationale et de la Formation
professionnelle, Luxembourg 2011a, p. 136)). Lors de
la réalisation de leur projet commun, ils apprennent
a planifier ensemble, & résoudre des conflits et a
trouver des compromis (voir « vie en commun et
valeurs » (ibid., p. 203) et « attitudes relationnelles »
(ibid., p. 53)).

e lIs découvrent les possibilités et les limites de leur
corps en mobilisant leurs capacités motrices et psycho-
motrices de base (voir « psychomotricité, expression
corporelle et santé » (ibid., p. 165)).

e Sont intimement liées a ces aspects plutét physiques
des capacités d'ordre cognitif comme l'orientation dans
I'espace (voir «raisonnement logique et mathématique »
(ibid., p. 116)). A travers les différentes activités de tri,
les enfants utilisent les grandeurs dans des situations
de la vie courante (voir « raisonnement logique et
mathématique » (ibid., p. 118)). Les constructions en

trois dimensions les amenent a développer davantage
leur capacité a sorienter dans l'espace (voir « raisonnement
logique et mathématique » (ibid., p. 116)).

e Pendant tout ce temps, les enfants agissent et inter-
agissent verbalement (voir « langage, langue luxem-
bourgeoise, éveil aux langues et initiation a la langue
francaise » (ibid, p. 60 et 61)).

Pourchaque domainede développementetd'apprentissage
sont définies des compétences qui sont développées tout
au long des quatre cycles d’apprentissage et qui restent
donc les mémes pendant le parcours scolaire de I'enfant a
I'école fondamentale.

« Le développement des compétences se base sur l'acquisition
progressive de connaissances, de savoir-faire, de techniques et
stratégies, [d'attitudes,] etc. de plus en plus complexes qui peuvent
étre regroupés sous le terme de ressources ». En effet, I'utilisation
du terme “ressources” indique qu'ils n'ont pas de raison d'étre
en eux-mémes, mais qu'ils sont au service du développement
des compétences. » (Ministére de I'Education nationale et de la
Formation professionnelle, Luxembourg 2011b, p. 11)

Les ressources énumérées a lalinéa précédent sont
des ressources internes auxquelles viennent s'ajouter
des ressources externes, c'est-a-dire des éléments de
l'environnement physique comme, par exemple, des
personnes, du matériel didactique, des infrastructures
(voir e. a. Tardif 2006, Caron 2008, Coulet 2016). Par
conséquent, étre compétent signifie savoir mobiliser
un ensemble de ressources internes et externes afin de
pouvoir agir en situation, selon un contexte donné.

Reprenons I'exemple d’Erika : La jeune fille n'abandonne
pas son projet lorsqu’elle constate que la démarche choisie
n‘améne pas au résultat escompté (attitude : persévérance,
curiosité, créativité). Elle recourt aux stratégies de
construction utilisées en classe (savoir-faire existant) et les
adapte a la situation actuelle et au matériel qu'elle trouve
(ressources externes), notamment en régulant son tonus
musculaire (savoir-faire).



C. LES RESSOURCES AU SERVICE DES COMPETENCES

Les compétences restent les mémes pour les quatre cycles
de I'enseignement fondamental, tandis que les ressources
internes et externes mobilisées pour développer les
compétences changent avec lage et le niveau de
développement de 'enfant. Par conséquent, il semble tout
a fait logique de porter I'attention a I'éducation précoce
avant tout sur les ressources a mobiliser par I'enfant
pour agir selon la situation. Celles-ci sont concrétisées
a laide d’'exemples de performance, décrits a 'annexe 2
du plan d'études (voir Ministére de I'Education nationale
et de la Formation professionnelle, Luxembourg 2011a)"2.
lls ont été définis dans le respect, et du développement
des jeunes enfants, et des apprentissages a réaliser en
contexte scolaire, permettant ainsi de marier 'approche
orientée vers I'enfant aux objectifs d’apprentissage de
I'école fondamentale publique.d

Repartons une derniére fois en forét pour illustrer, a titre
d'exemple, les explications qui précedent. Pour ce faire,
les actions des enfants, les savoirs et savoir-faire qu'’ils
déploient sont liés aux exemples de performance du plan
d'études.

LES APPRENTISSAGES

La découverte du monde par tous les sens (Ministére de
I’Education nationale et de la Formation professionnelle,
Luxembourg 2011a, p. 137)

e Explorer et vivre son environnement avec tous ses
sens : par exemple méll Blieder, méll Plommen, schwéier
Ascht.

e Reconnaitre les signes et liens élémentaires de la
nature vivante : All Déiere mussen eng Kéier stierwen an
d’Maus war vldicht einfach némmen al.

e Associer des animaux a des espaces vitaux

déterminés : Wéi eng Déieren gehéieren an d’Nascht?

o Classer les animaux et les plantes en fonction de
différents criteres : D'Bucheckeren ginn op een, d’Eechelen
op en anere Koup geluecht. D’Steng ginn op en extrae Koup
geluecht, well een déi net iesse kann.

Le langage, la langue luxembourgeoise, I'éveil aux
langues et l'initiation a la langue francaise (ibid., p. 60)

e Exprimer ses idées et son opinion en relation avec le
sujet de conversation, réagir aux propos d'autrui, faire
valoir ses idées en argumentant ses choix : De Matteo
weéllt keng Maus am Nascht hunn, well dés net fléie kann.

e Suivre les propos de ses interlocuteurs et y réagir,
échanger des idées des solutions
communes : D’Kanner eenegen sech drop, datt d’Nascht,

et trouver

well et op dem Buedem Idit, och fir aner Déieren
erreechbar ass.

e Poser des questions : Wat geschitt mat der Maus, wa si
dout ass? Wou huet si gewunnt? Wou sinn hir Bébeeén?

o Utiliser des éléments prosodiques et/ou gestuels pour
appuyer ses propos : De Matteo wéllt némme Villercher
am Nascht hunn. Mat Gesten énnerstrdicht hien, wéi
hien dat mengt.
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La psychomotricité, I'expression corporelle et la santé
(ibid., p. 165)

Réaliser des constructions a I'aide de matériels divers :
D’Erika baut en Tuerm aus Ddnnenzapen; d’Kanner
maachen en Nascht aus Blieder.

Affiner sa motricité fine en adaptant le tonus
musculaire a l'activité : D’Erika leet d’Dédnnenzape ganz
duuss openee fir datt den Tuerm net émfdilt.

Coordonner ses mouvements, vivre son corps dans
des situations diverses, commencer a ajuster ses
mouvements en fonction de I'espace : De Pol an d’Marisa
sichen der Enseignante hir Hand fir iwwert de Bamstamm
ze balancéieren, de Leandro probéiert dat eleng.

Le raisonnement logique et mathématique (ibid., p. 116
a118)

Se repérer dans un environnement extrascolaire (le
milieu forestier).

Situer des objets les uns par rapport aux autres et
par rapport a soi-méme : Niewent dem Nascht baut
d’Erika en héijen Tuerm; de Pol, d'Marisa an de Santiago
balancéieren iwwert d’'Bamstdmm.

Réaliser des collections avec un nombre précis d’élé-
ments : D’Erika leet émmer zwee Ddnnenzape beieneen;
de Joé brauch méi Blieder.

Reconnaitre des grandeurs dans des situations de la
vie courante : Den Aascht ass laang a schwéier an dofir
packt een dése besser zu zwee.

Utiliser des grandeurs en situation : Den Hamdo an d’Liv
sortéieren dat, wat si gesammelt hunn, no iessbar an net
iessbar. Dono klasséiere si d’Eechelen an d’'Bucheckeren
no Zorten.

Confirmer ses connaissances, réinvestir ses savoirs et
savoir-faire dans des contextes nouveaux et acquérir
de nouvelles connaissances : D’Erika baut en Tuerm
aus Ddnnenzapen, nom selwechte Prinzip wéi den Tuerm
aus Baukasten an der Schoul. D'Liv erzielt vu senger

Kanéngchen, déi am Gaart begruewe ldit.



De nombreuses compétences transversales sont
développées lors des actions et interactions des enfants

(ibid., p. 53).

La vie en commun et les valeurs (ibid., p. 203), les
attitudes relationnelles (ibid., p. 53)

e Assumer un role dans une activité collective en
fonction du but a atteindre : en Nascht bauen, iwwert
e Bamstamm balancéieren, Trakter spillen, d’Maus
begruewen.

o Faire preuve de flexibilité et s’efforcer de surmonter des
obstacles : Wéi dem Erika sciin Tuerm aus Ddnnenzapen
émfdlt, probéiert hatt désen op eng aner Aart a Weis ze
bauen.

e Apprendre a régler des conflits en écoutant et en
négociant : Mat Héllef vun der Educatrice fannen de
Mohammed an de Pit e Wee fir dee schwéieren Aascht
zesummen ze transportéieren.
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La vie en commun et les valeurs (ibid., p. 203), les
attitudes affectives (ibid., p. 53)

e Identifier (et exprimer) ses go(ts, ses intéréts et ses
besoins : « Neen, hal op! »; « Tu me donnes la main ? »

o FEtre sensible a la vie, a la nature, a 'esthétique : « Um
rato! Povero! » D'Chloé fdnkt u mat krdischen.

Une conception des apprentissages qui vise le
développement de compétences se marie parfaitement
a l'approche pédagogique telle que décrite au chapitre
4 : Celle-ci considére I'enfant comme apprenant actif ;
elle s'intéresse aux cheminements qu'il emprunte pour
aborder des situations, pour surmonter des obstacles et
pour trouver des solutions afin de pouvoir agir selon les
exigences d’'un contexte donné. Viser le développement
de compétences permet a l'enfant d’investir ce qu'il
a appris dans des situations nouvelles et d’élargir son
savoir et son savoir-faire sur la base de ces expériences
nouvelles. « approche par compétences, en effet, demande
que l'on préte non seulement attention a la logique des
disciplines, mais principalement a celle du développement
des apprenants. » (Caron 2008, p. 58). Ou, pour le dire
avec Claire Boniface (2009) : il sagit de « se décentrer du
savoir pour se centrer sur 'éléve ».
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D. LA PLACE DES SOCLES DE COMPETENCES A
L'EDUCATION PRECOCE

Quelle place donner aux socles de compétences a
I'éducation précoce ?

Les enfants qui fréquentent une classe de I'éducation
précoce ont en moyenne neuf années scolaires pour
développer les compétences dans les différents domaines
de développement et d'apprentissage. Au vu de I'étendue
de cette période, il savére nécessaire de se prononcer
sur le degré de développement de chaque compétence a
différents moments du parcours scolaire, notamment a la
fin d'un cycle d’'apprentissage. Par conséquent, les socles
de compétences décrivent le niveau de compétence a
atteindre par I'enfant a la fin d’'un cycle afin de poursuivre
Son parcours scolaire au cycle suivant.

Se trouvant a la croisée du milieu familial et des structures
de I'éducation non formelle d'une part et de I'école
fondamentale obligatoire d’autre part, I'¢ducation précoce
occupe une position tout a fait particuliere et de prime
importance dans le systeme éducatif. Premiére étape du
parcours scolaire du jeune enfant, elle lui permet une
transition en douceur vers le milieu scolaire proprement
dit - par sa pédagogie centrée sur l'apprenant ainsi
que grace a une équipe pédagogique qui accorde une
importance primordiale aux actions et interactions entre
pairs.

Les spécificités de I'éducation précoce - notamment
l'importance qu'elle accorde a la facon globale et intégrée
dont apprend le jeune enfant et I'attention qu’elle porte sur
les besoins fondamentaux satisfaits - relativisent fortement
le poids des socles de compétences. Plutdt que d'amener
tous les enfants vers un niveau prédéfini de compétence,
il S'agit de leur donner 'envie d'apprendre et d’éveiller leur
curiosité a cet égard, ainsi que de leur donner confiance
dans leur propre capacité a apprendre. Plutét que de fixer
des objectifs « disciplinaires » respectant les spécificités
de chaque domaine, il s'agit de viser des objectifs globaux
et flexibles. Ceux-ci tiennent compte de la facon dont
apprend le jeune enfant et respectent ses intéréts, ses
besoins et ses talents. De plus, ils permettent d’adapter
les activités et les situations d'apprentissage proposées
aux actions et processus entamés par les enfants. Bien
que les socles de compétences puissent fournir une
orientation a I'enseignant/-e et/ou I'éducateur/-trice,
ils ne doivent en aucun cas servir de repére pour situer
les apprentissages et la progression des enfants de trois
ans. |l s'agit ici de ne pas perdre de vue que les socles
ont été définis pour la fin du cycle et que les enfants qui
fréquentent une classe de I'éducation précoce disposent
en moyenne de trois années pour les développer.



5.2. LES ACTIVITES A LEDUCATION PRECOGE :
LERNEN FINDET IMMER UND UBERALL STATT!

Chaque situation vécue par I'enfant a 'éducation précoce
est un moment d’apprentissage : de l'arrivée le matin au
départ & midi en passant par le jeu avec les copains, la
sortie dans la cour et le bricolage en atelier. Des activités
spontanées qui naissent de I'action et de l'interaction entre
enfants alternent avec des scénarios d’apprentissage aux
objectifs précis concus et mis en place par les adultes.

A. DES ACTIVITES LIBRES AUX ACTIVITES
PEDAGOGIQUES™ PLANIFIEES

Il s’agit ici d'un moment d’apprentissage spontané et
volontaire qui n’a pas été mis en place par les adultes. ||
nait de la situation en elle-méme et a travers 'activité de Youri
et de Paolo qui, de facon intuitive, percoivent le principe
de fonctionnement du mélange de couleurs. Des situations
comme celle-ci, lors desquelles les enfants apprennent « en
passant », de facon informelle (voir Schugurensky 2007) et
sans poursuivre des objectifs prédéfinis, sont a l'ordre du
jour a l'éducation précoce. Elles naissent du fait que de
jeunes enfants agissent, interagissent et vivent ensemble :
les moments de jeu, a lintérieur ou a l'extérieur de
I'école, les collations prises ensemble, les excursions, les
moments de repos, le trajet en bus, les expérimentations
et manipulations lors des activités pédagogiques, les
moments de transition d'une structure a l'autre, etc. sont
autant de moments qui générent des apprentissages
spontanés, non congus a l'avance

(14) Les activités pédagogiques désignent un « ensemble
d’activités, d’apprentissage, de recherche ou de création »
(Lalonde-Graton 2003, p. 207). Il s’agit donc en quelque
sorte d'un terme générique regroupant différents types

d’activités, congues généralement par des adultes.
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Un moment d’apprentissage peut en créer d’autres :
Reprenons les découvertes de Paolo et de Youri;
'enseignante qui les a observés vient les rejoindre.

La visualisation et la verbalisation des actions, avec l'appui
de l'enseignante, donnent aux enfants la possibilité de
percevoir, de facon consciente, les procédés du mélange
de couleurs.

Des moments d’apprentissage spontanés peuvent mener
a des activités pédagogiques.

Un contexte (la construction de bonhommes de neige), un
besoin (chercher a éviter que les bonhommes disparaissent)
ainsi que des hypothéses intuitives (le bonhomme de neige
ne va pas durer ; il va disparaitre a l'intérieur de I'école)
engendrent des activités pédagogiques qui incitent a faire
des découvertes de facon consciente.
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Lexpérimentation avec de la neige va amener les enfants
a découvrir des phénomenes physiques élémentaires
(la relation entre la chaleur et la fonte de la neige, les
différents états de I'eau, etc.) ainsi que la description des
phénomenes observés leur donne la possibilité de mettre
des mots sur leurs expériences.

Sources d'information précieuses sur les intéréts et les
talents, les besoins et les questionnements des enfants, les
activités libres peuvent donner naissance a des scénarios
pédagogiques concus par I'enseignant/-e et I'éducateur/
-trice. Les scénarios pédagogiques peuvent a leur tour
étre placés dans un contexte thématique plus large (par
exemple le froid et la chaleur) ou bien étre a la base de
projets pédagogiques avec, comme point de départ, une
question (par exemple « Comment faire pour conserver la
neige ? »).

B. DES THEMES AUX PROJETS

Les themes ont une longue tradition au premier cycle et
jouissent d'une grande popularité auprés du personnel
enseignant et éducatif.

Pourquoi opter pour un théme ?

Le quotidien au premier cycle, et plus particulierement a
I'éducation précoce, est empreint d’'une certaine « flexibilité
pédagogique » qui, d'un coté, nait d'une approche centrée

sur l'enfant et, de lautre coté, est due a labsence
de programmes et de manuels scolaires et, par la, de
sujets et de themes prédéterminés. Les domaines de
développement et d’apprentissage, les compétences et
les exemples de performance définis dans le plan d’études
ne portent pas préjudice a cette flexibilité. Le choix des
activités qui génerent ces apprentissages ainsi que la
sélection de méthodes et stratégies pour les mettre en
ceuvre reviennent au personnel enseignant et éducatif.



Dans ce contexte, le théme peut fournir le cadre aux
activités pédagogiques ; il peut orienter le choix des
activités ainsi que leur planification et leur mise en ceuvre.
Pour les enfants, un théme constitue en quelque sorte
le fil rouge qui lie différentes activités entre elles et qui
laisse entrevoir des points communs. De plus, le fait de
pouvoir aborder différentes facettes d'un méme sujet leur
permet non seulement d’en avoir une vue plus globale,
mais aussi de découvrir des liens et des interconnexions
entre différents aspects d'une méme thématique.

Comment choisir un théme ?

La famille, I'école, les saisons, les jouets, le corps, les
animaux, les professions, les fétes, etc. sont autant de
champs thématiques qui sont supposés avoir un lien
étroit avec 'entourage immédiat des enfants. De plus, le
caractere cyclique de certains themes, notamment de ceux
qui sont en relation avec des événements saisonniers,
comme, par exemple, la féte des peres, le carnaval, la féte
de Noél, incite a les aborder chaque année.

Qu'est-ce qui importe lors du choix d’'un theme ? Qu'est-
ce qui en détermine la pertinence ? Le fait de faire partie
du patrimoine culturel ? Le fait d’étre d’actualité ou encore
son omniprésence, médiatisée a tel point qu'on ne saurait
y échapper ?

« Lutilisation de themes ne se fait pas sans réflexion. Un
theme doit donner aux enfants des occasions d'explorer et de
découvrir. Il ne doit pas étre étroit, c'est-a-dire se limiter a une ou
deux activités possibles et & l'affichage de quelques décorations
ou bricolages. Pour étre valable, le choix d'un theme doit se
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rapporter a la réalité et au vécu des enfants et doit représenter
un concept que les enfants peuvent explorer. Il doit aussi inclure
toutes les dimensions du développement global et susciter
lintérét et la compréhension des enfants. » (Lalonde-Graton 2003,
p. 117)

Dans une approche centrée sur I'enfant, la proximité
d’'un théme avec son vécu doit étre le premier critére de
sélection.

Um Chantier niewent der Schoul hieft e Kran
Laaschten an d’Luucht. Dés Aktioun féiert zu ville
Froe bei de Kanner. Wat ass dat? Firwat ass deen
esou grouss? Firwat mécht deen dat? Ass dat
schwéier? Firwat fdlt en net ém? Weéi ass deen
heihinner komm?

Des themes qui sont proches de la réalité des enfants
s'intéressent a ce qui les intéresse, posent les questions
qu’ils se posent, thématisent ce qui leur pose probleme
ou ce dont ils ont besoin. « Themen der Kinder kdnnen
individuelle Entwicklungsthemen sein und Fragen des
sozialen Miteinanders und der dinglichen Umwelt. »
(Laewen/Andres 2011 cités par Koeppel 2012b, p. 6)

Dans cette perspective, les themes saisonniers ou faisant
partie du patrimoine culturel ne sont pas exclus, ils sont
plutdt revisités en fonction des intéréts et besoins des
enfants.
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Il sagit de « faire le deuil » de ce qui est accessoire pour
se concentrer sur ce qui importe vraiment, a un moment
donné, aux enfants de son groupe. Prenons par exemple
la féte des peres : cet événement traditionnel du début
de I'année scolaire ne correspond souvent plus a la réalité
familiale de bon nombre d’enfants. Ce qui ne signifie pas
pour autant que cette féte devrait étre abrogée, bien
au contraire. Des formes respectueuses de la diversité
des constellations familiales des enfants de la classe et
qui valorisent aussi bien le role des mamans que des
papas pourraient donner un nouveau sens a cette féte : des
cadeaux a partager en famille, de petits gateaux fabriqués
par les enfants, une féte des familles en classe, etc.

Dans ce méme ordre d'idées, la sélection, en début d'année
scolaire, de thémes a aborder ainsi que la définition de la
progression a suivre s'avérent trop souvent prématurées,
puisqu'elles ne sauraient ni tenir compte des intéréts et
besoins momentanés des enfants, ni respecter a juste titre
les apprentissages qu'ils font au cours de I'année scolaire.
Par conséquent, les themes sont a traiter avec souplesse
afin de laisser assez de place aux imprévus, aux exigences
régionales, aux faits d’actualité, etc.

« Dans le choix d'un théme, on doit apporter de la nouveauté.
Par exemple, bon nombre [d'enseignants et] d'éducateurs
choisissent, année aprés année, des thémes reliés aux fétes (...) ou
aux saisons. Il convient de s'interroger pour savoir si l'exploration
de ces themes de facon répétitive a sa raison d'étre et donne
vraiment lieu a de nouveaux apprentissages. » (Lalonde-Graton
2003, p. 117)

« Apporter de la nouveauté » peut signifier aussi repenser
ses facons de concevoir un sujet : Faut-il, par exemple, a
chaque fois et pour chaque théme, prévoir un bricolage
a faire par chaque enfant ? Ou des fiches de travail ? N'y
a-t-il pas d'autres activités qui sont plus respectueuses des
facons dont apprend le jeune enfant ? La collaboration
et la concertation avec les professionnels des structures
d'éducation et d'accueil pour enfants permettent d'éviter
des « doubles emplois » (un lapin de Paques reste un lapin
de Pagues, peu importe s'il est fabriqgué en papier ou
a partir d'une brique de lait) ainsi que la répétition des
mémes sujets au cours d’'une année scolaire.



Les projets

Les thémes peuvent étre a lorigine d'un projet
pédagogique.

« Ein Projekt in Bildungseinrichtungen ist eine offen geplante
Bildungsaktivitat einer lernenden Gemeinschaft von Kindern und
Erwachsenen. Im Mittelpunkt steht die intensive, bereichsiber-
greifende Auseinandersetzung mit einem Thema und dessen Ein-
bettung in groRere Zusammenhange. » (Reichert-Garschhammer
2012, p. 6)

Par analogie aux themes, un projet peut lui aussi naitre
a partir d'une question posée par les enfants et/ou les
adultes, d’'un besoin actuel, d'une idée, d'une situation
imprévue, etc. (voir Proulx 2004).

L
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Ce qui distingue le théme du projet est I'ouverture de ce
dernier envers les résultats attendus.

« Offenheit ist zentrales Merkmal der Projektarbeit, das
sich auf  Projektgruppe, Zielsetzung, Methodeneinsatz,
Ergebniserzielung und Projektdauer zugleich bezieht. » (Reichert-
Garschhammer 2012, p. 7)

« Im Vordergrund steht der Prozess, nicht das Ergebnis,
Produkt. Themen mit Kindern in Projekten zu erforschen erhebt
den Anspruch, diese auf-, aber nicht abzudecken. » (ibid., p. 7).

Lapproche par projets est la mise en ceuvre d'une
conception pédagogique qui considére I'enfant comme
apprenant actif. Par conséquent, elle sadapte aux
facons d’apprendre du jeune enfant : par la découverte
et 'expérimentation, en agissant et en interagissant avec
les autres, en mettant ses hypothéses a I'épreuve de la
réalité, etc.

« Au fur et a mesure que le projet se déroule, I'intérét des
enfants saccroit. lls travaillent individuellement et en petits
groupes. En consultation avec les membres du personnel
éducateur [et du personnel enseignant], ils planifient et mettent
en application leur projet. Un projet requiert des efforts soutenus
et comprend un processus d’apprentissage qui permet aux
enfants d'explorer, de chercher, d'émettre des hypothéses, de
se remémorer, de discuter et d'évaluer leurs apprentissages.
Un projet permet aussi aux enfants de planifier, de choisir des
taches, de mettre en application des habiletés et d'évaluer leurs
propres progrés. » (Lalonde-Graton 2003, p. 117)

La mise en ceuvre d’'un projet redéfinit en quelque sorte
la relation entre l'enseignant/-e, I'éducateur/-trice et
les enfants puisqu'elle rassemble tous les acteurs en
communauté d'apprentissage dans un processus de co-
construction autour d'un méme sujet. Méme si l'objectif
principal du projet se montre dés le début (comme il s’agit
de trouver des réponses aux situations-probléemes qui se
posent au départ), de nouvelles questions induisant de
nouvelles pistes de recherche peuvent surgir au cours
du projet. Chaque projet a donc sa propre dynamique,
puisqu'il évolue au fur et & mesure que les recherches des
enfants avancent.




Par conséquent, les projets pédagogiques se
trouvent quelque peu a l'intersection entre moments
d’apprentissage spontanés et moments d’apprentissage
planifiés. Lapproche par 'approche
pluridisciplinaire et multidimensionnelle par excellence.

projets est

« Projektarbeit ermoglicht alle Sinne anzusprechen, alle Aus-
drucksweisen einzubeziehen und die Welt in Zusammenhangen
zu erleben, so dass sie alle Bildungsbereiche automatisch ver-
bindet. Sie fordert und starkt Kinder in allen Basiskompetenzen
sowie in ihrer Selbststandigkeit und ihrem Selbstbewusstsein. »
(Reichert-Garschhammer 2012, p. 8)

En regle générale, les thémes se distinguent des projets
de par le degré d’implication des acteurs.

« Un theme implique que le personnel éducateur [et le
personnel enseignant] rassemble des livres, du matériel, des
informations, etc., afin que les enfants puissent réaliser de
nouveaux apprentissages sur un sujet précis. Toutefois, les
enfants ne sont pas nécessairement impliqués dans la recherche
et ils n'en sont pas les initiateurs. Il en est de méme pour les blocs
d'activités préalablement planifiés par le personnel éducateur.
(...) Contrairement aux themes et aux blocs d'activités dirigées,
le sujet d'un projet représente une réalité dans laquelle les
enfants peuvent s'investir directement plutdét qu'a travers des
recherches dans des livres par exemple. » (Lalonde-Graton 2003,
p. 135/136).
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Reichert-Garschhammer met elle aussi l'accent sur
importance de la participation des enfants dans la
conception et la mise en ceuvre d’un projet :

« Eine Padagogik, die die Interessen, Ideen und Anregungen
der Kinder aufgreift und in den Mittelpunkt stellt und Kindern
viel Mitsprache und Mitgestaltung ermdoglicht, bedeutet, sich zu
verabschieden von einer angeleiteten Beschaftigungspadagogik,
die primar von den Erwachsenen ausgeht und bei der sich Kinder
nur im Rahmen vorgegebener Angebote bewegen. Dabei auch
den Angebotsbegriff als Grundprinzip der frihpddagogischen
Arbeit aufzugeben ist jedoch wenig zielfihrend. Vielmehr ist es
sinnvoll, diesen neu zu definieren und einer weiten Auslegung
zuzufihren. Bei einer auf Partizipation und Ko-Konstruktion
basierenden Bildungspraxis sind Kinder und Padagoginnen
gleichermaBen aktiv. » (2012, p. 9)

Il ne sagit pas de prendre parti pour l'une ou lautre
option, mais de créer un équilibre entre projets initiés
avec les enfants et themes initiés par I'enseignant/-e et
I'éducateur/-trice et de veiller a impliquer, & chaque fois,
les enfants au maximum.
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L'OBSERVATION, LA DOCUMENTATION ET LEVALUATION

CHAPITRE 06.

« Jedes Kind hat das Recht, gesehen zu werden. » (Paschon/
Zeilinger 2003)

observation et la documentation permettent d'ouvrir une
fenétre surle monde de chague enfant. Elles font percevoir
et rendent visible ce qu'il aime et/ou ce qu'il n‘aime pas
faire, ce qu'il sait bien faire et/ou ce qui lui pose probleme.
Elles laissent entrevoir les facons dont il apprend, les
processus qu'il entame et les réflexions qu'il fait seul
ou avec ses pairs. Elles permettent de déceler ce dont
chaque enfant a besoin pour s'’épanouir, pour apprendre et
développer ses talents, ses savoirs et ses savoir-faire. Au
vu de ce qui vient d'étre dit (voir chapitres 1 & 5), il semble
évident que I'observation et la documentation concernent
tous les enfants et ne se limitent pas aux enfants qui ont
des besoins spécifiques ou particuliers.

Lobservation est alabase de la mise en ccuvre des actions
pédagogiques différenciées, centrées sur I'enfant.

« Die Notwendigkeit der Beobachtung als Voraussetzung
flr eine professionelle padagogische Arbeit ist heute in der
padagogischen Praxis, in der Erziehungswissenschaft und in der
Bildungspolitik unumstritten. Beobachtung bildet die Grundlage
fur individuelle paddagogische MafRnahmen und die Reflexion der
padagogischen Arbeit. » (Paschon/Zeilinger 2010)

Les observations faites par I'enseignant/-e et I'éducateur/
-trice alimentent leurs réflexions, influencent leurs actions
pédagogiques et nourrissent 'échange (au sein de I'équipe
deI'éducation précoce, avec I'enfant lui-méme, ses parents,
les autres intervenants, les colléegues du premier cycle).
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A. OBSERVER : C’EST QuOI ?

'observation peut étre définie comme « [I'l action de porter
une attention minutieuse et méthodique sur un objet, une
personne, une situation, dans le but de constater des faits
particuliers permettant de mieux connaitre et de mieux
comprendre. » (Lalonde-Graton 2003, p. 215). En contexte
éducatif, elle constitue un outil professionnel indispensable
a la mise en ceuvre d'une pédagogie telle que décrite au
cours des chapitres précédents.

Lacte d'observer peut différer d’'un professionnel a
l'autre, compte tenu de la sélectivité de la perception
humaine. Comme les impressions et les observations sont
empreintes des valeurs, du vécu et des expériences de
'observateur, les interprétations de ce qui est vu et vécu
dans une méme situation peuvent varier d’'une personne
a l'autre.

« Menschliche Wahrnehmung per se ist selektiv. (...) Diese
Selektivitat ist jedoch notwendig, denn nur so wird es moglich,
die Fulle der einstrémenden Eindricke und
zu bewadltigen, das Besondere im Allgemeinen zu erkennen

Informationen

und herauszufiltern. (...) Sie bildet folglich die Grundlage fir
zielgerichtete Beobachtung: Der Mensch wahlt aus, gewichtet,

unterscheidet  Wesentliches von  Unwesentlichem, flgt

Unbekanntes in bekannte Schemata ein, etc. (...)

[des Beobachters]/der Beobachterin mit

ihren personlichen Erfahrungen, Erwartungen, Einstellungen,

Die Biographie

Werthaltungen, ihrem Temperament und ihren Interessen
wirkt sich ebenfalls auf Selektivitdt und Objektivitdt der
Wahrnehmung aus. Aus der Vielfalt einstromender Reize ist die
Auswahl (Selektion) und Interpretation (Gewichtung) individuell
unterschiedlich: Z. B. kann die Lautstarke in der Klasse von der
einen Lehrerin als ,normal* und von der Kollegin als ,stérend”
empfunden werden. Auch das Verhalten eines Kindes kann
gleich  wahrgenommen, jedoch unterschiedlich interpretiert
werden. » (Ministére de |"Education nationale et de la Formation
professionnelle, Luxembourg/Universitdt Salzburg 2010, p. 22

Suiv.)

Prendre en compte la subjectivité de ses impressions en
s'interrogeant sur les facteurs qui influencent la propre
perception constitue le point de départ d'une observation
nuancée :

e Quels sont, dans le contexte de ma classe, les aspects
auxquels jattache beaucoup d'importance ? Pourquoi
sont-ils importants pour moi ?

e Qu'est-ce qui me pose probléme ? Pourquoi ?

e Quels sont les facteurs qui influencent mes attentes
et exigences vis-a-vis des enfants de ma classe ?



e Quels enfants retiennent aisément mon attention ?
Y a-t-il des enfants que je risque de ne pas voir?
Pourquoi ?

e Dans quelles situations ai-je tendance a généraliser ?

e Ai-je parfois recours a des stéréotypes ? (par exemple
« Dat ass awer esou eng richteg kleng Prinzessin! » ; « Ass
d’Mara genee esou en Zappelphilipp wéi sdi Brudder? »)
Chez qui et pourquoi ? Comment ces stéréotypes
influencent-ils ma facon de penser et de voir les
enfants concernés ?

o ()

Il devient d'emblée visible que l'observation, en tant
qu’outil professionnel, ne constitue pas une finalité en
soi, mais dépend toujours du contexte dans lequel elle
a lieu. La sélectivité de la perception humaine peut étre
mise a profit de l'observation si celle-ci est ciblée, vise des
objectifs précis et part de questions précises qui guident
I'attention de l'observateur.

« Professionelles pddagogisches Beobachten als Teil des pa-
dagogisch-diagnostischen Handelns ist damit nicht unabhangig
von einer bestimmten padagogischen Situation und Fragestel-
lung denkbar. Beobachten ohne pddagogische Intention ist nicht
professionell. Es muss im Vorfeld klar sein, wozu die Beobach-
tung dienen soll. » (Carle/Hegemann-Fonger 2012, p. 3)

L'OBSERVATION, LA DOCUMENTATION ET L'EVALUATION

« My theories produce my interpretations of reality.
This is why theories should be continuously questioned
and verified in an exchange with others. » (Rinaldi 2012
citée dans Edwards/Gandini/Forman 2012). Partager
ses observations, les soumettre a la discussion et
croiser les regards sont autant d'actions qui permettent
d'élargir sa propre perception, de relativiser son point
de vue personnel et de reconsidérer, le cas échéant, ses
croyances personnelles et les valeurs quiy sont associées.
Ici, la concertation et I'échange en équipe de I'éducation
précoce et en équipe pédagogique de cycle prennent tout
leur sens.

Le recours a des supports qui rendent visibles ou
audibles les actions et les paroles des enfants (comme,
par exemple, des photographies, des enregistrements
sonores, des notes) permet d’augmenter I'objectivité des
observations.

Mais bien avant d'étre un outil professionnel, 'observation
est avant tout une posture professionnelle qui se
caractérise par une attitude positive, orientée vers le
potentiel existant des enfants : 'ouverture et la curiosité
par rapport aux enfants, a leurs questionnements et aux
efforts qu’ils ménent pour chercher des réponses ; la volonté
de relativiser ses propres perceptions et de changer de
perspective en admettant les perspectives d'autrui.
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B. OBSERVER : POURQUOI ?

Pour mieux connaitre chaque enfant: Qu’est-ce qui
intéresse vraiment? Quels sont ses forces et ses
talents ? Qu'est-ce qu'il n'aime pas faire ? Qu'est-ce qui
lui pose probléme ? Quelles sont les personnes qui lui

importent beaucoup ?

Pour mieux comprendre les enfants dans leur diversité :

D’Lilly moolt eng Prinzessin; de Yann moolt sdi
Petzi Théo a sdin neien Trakter.

De Raphaél ass frou mat ddr bloer Faarf; de
Yann huet déi orange Faarf gdir.

D’Marit kémmert sech vill a gdren ém de Loan
an hien, deen nach net laang am Precoce ass,
léisst sech gdre vum Marit matrappen.

D’Lilly an d’Emma si bescht Fréndinnen.

Fir déi eng Kanner ass d'Resultat wichteg (dem
Lilly seng Prinzessin; dem Yann sdin Trakter), fir
déi aner d’Aktivitéit an deen domat verbonnene
Prozess (de Raphaél moolt fir d'éischt mat enger
an dono mat zwou Faarwen,).

Déi eng Kanner brauche méi Ennerstétzung wéi
déi aner (z.B. brauch den Nic en Erwuessenen

L'OBSERVATION, LA DOCUMENTATION ET L'EVALUATION

niewent sech; de Loan léisst sech vum Marit
leeden).

D’Léa moolt haut déi éischte Kéier mat. Bis
elo huet hatt Emmer gesot, datt hatt net mole
kénnt. Firwat huet hatt haut seng Meenung
gednnert? Ass et, well hatt frdi schaffe kann?
Dat ass net déi éischte Kéier an désem Joer. Ass
et, well hatt sech eraussiche kann, mat wat hatt
mole wéll? Ass et, well d’Blieder esou grouss sinn
an hatt déi ganz Fldch notze kann?

Pour se rendre compte de ce que I'enfant sait faire :

D’Sophie ass an enger Ilwwergangsphas
vum Engleschen op d’'Létzebuergescht. Weéi
hatt mam Rodrigo schwiditzt, gebraucht hatt
Létzebuergesch, an do, wou him nach d'Wierder
feelen, grdift hatt op d’Englescht zeréck. Hatt
weist, wéivill Regelwéssen hatt schonn huet.

De Yann wielt seng Faarwe bewosst a ka sdi
Choix och verbal begrénnen: Orange fir de Petzi
Théo a gréng fir den Trakter.

De Yann ass an enger fréier Phas vun der
figurativer Duerstellung (sdin Trakter ass eng
Késcht), bei dem Lilly senger Prinzessin sinn déi
wichtegst Kierperdeeler kloer erkennbar.
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Pour créer un environnement adapté aux besoins
de chaque enfant, a ses intéréts et ses talents, afin
de lui permettre de faire des apprentissages et de
progresser :

Pour percevoir les processus que I'enfant entame afin
de résoudre des situations-problémes ou surmonter
des obstacles :

e Den Tyméo an d'Léa probéieren aus, mat

Pour saisir la dynamique du groupe : Qui prend des
initiatives ? Qui imite les autres ? Qui participe de

wéi enger Hand et sech besser mole Iéisst,
andeems si d’Faarf bal an déi riets, bal an
déi lénks Hand huelen.

D’Aart a Weis fir ze mole wiesselt am Laf vun
der Aktivitéit: Fir d'éischt molen d'Kanner
mat enger Faarf, dono mat zwou Faarwen
(béid an enger Hand, mat deenen zwou
Hédnn mateneen).

D’Lilly moolt fir déischt onofhdngeg vum
Rhythmus vun der Musek seng Prinzessin, fir
sech dono lues a lues vun de Kanner an der
Musek matrappen ze loossen (d’Prinzessin
danzt op d'Musek an dést gétt énnert Form
vu Kréngelen duergestallt).

Am Ufank kuckt den Nic no, hien hdlt de
Stopp vun der Enseignante hirem Stéft un an
ass esou och mat an d’Aktivitéit agebonnen.
Beim Staccato klémmt hien aktiv mat eran.

D’Emma, d’Lilly an de Jonas komme sech
am Laf vun der Aktivitéit méi no. Lues a lues
gétt aus dem Niewenteneen e Mateneen:
D’Emma an de Jonas wiesselen d'Plaz,
d’Emma moolt Kréngele wéi de Jonas.

facon active ? Qui se tient a I'écart ?

Verschidde Kanner iwwerhuelen d'Initiative:
De Jonas an d’Emma wiesselen hir Plaz an
aner Kanner maachen dat no; d’Rita an den
Olivier wiesselen als Eischt d’Faarwen: de
Raphaél hélt als Eischten eng zweet Faarf
dobdi.

Verschidde  Kanner schaffe  bei  der
Virbereedung vun der Aktivitéit mat,
andeems si de Pabeier op d’'Déscher leeén
an d’Faarwekéschte verdeelen.

Dem Jonas sdi Finnesch ass eng Barriere fir
mat de Kanner sproochlech a Kontakt ze
kommen. Dofir ass et émsou méi wichteg,
fir seng Sprooch, an dat, wat hien an déser
Sprooch schonn alles kann, ze valoriséieren:
zum Beispill duerch Lidder a Gedichter a
senger Sprooch an duerch Fotoen aus der
Vakanz a Finnland. Esou erlieft de Jonas sech
selwer als Expert an déi aner Kanner erliewen
hien och als dat. Si léiere sdi Land an dat,
wat doheem wichteg ass, kennen. Doriwwer
eraus si méi « sproochfrdi » Momenter, wéi
d'Molen op d'Musek, immens wichteg,
well hei positiv Erliefnesser ouni Sprooch
meéiglech ginn an déi gemeinsam Freed mat
an aner Situatiounen eriwwergeholl ka ginn.

Fir den Nic ass et wichteg, datt hien Zdit
huet, fir aktiv an d’Aktivitéit eranzeklammen:
Hie kritt beispillsweis d’Méiglechkeet, fir
dobdi ze sinn, ouni sech am Ufank ze vill
aktiv mussen Z'investéieren; hie kann och
de Moment, bei deem hien an d’Aktivitéit
eraklémmt, frdi wielen.

D'Sophie brauch am Ament vill sprooch-
lechen Input - an authentesche Situatioune
grad ewéi an der Interaktioun mat anere
Kanner a mat den Erwuessenen. Doriwwer
eraus ass et wichteg, datt hatt, wann
et néideg ass, op seng Eischtsprooch
zeréckgrdife kann. Esou kann hatt sech méi
op dat konzentréieren, wat hatt seet, wéi
dorop, wéi hatt et seet. Beim Sophie wéi
beim Jonas gélt, datt si hir Eischtsprooche
musse kénne mat abréngen.

Beim Déschdecke gebrauchen d’Kanner
spontan elementar mathematesch Begréffer
a vergldiche Gréisste mateneen (mega grouss,
SOU grouss, méi grouss, sou grouss wéi den
Himmel). Dést Weésse kann am Kader
vu geplangten Aktivitéiten opgegraff an
ausgebaut ginn.
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Pour illustrer aux parents les moments d’apprentissage
significatifs ainsi que les processus de développement
entamés par leur enfant :

e Nodeems de Yann zénter enger Zdit némme
mat ddr oranger Faarf moolt, huet hien haut déi
éischte Kéier zénter Laangem op eng aner Faarf
gewiesselt; déi orange Faarf eegent sech net, fir
sdi gréngen Trakter ze molen.

e D’Léa moolt haut déi éischte Kéier mat Stéfter.
e Den Nic moolt haut vu sech aus mat.

e Déi lescht Woch hunn d’Marit an de Loan fir
d'éischt matenee gespillt - si hunn zesummen
en héijen Tuerm gebaut; wéi si op de Bus gaang
sinn, hu si sech bei der Hand geholl. D'Marit,
eent vun deene méi ale Kanner am Precoce,
rappt de Loan mat, an dee léisst sech gdren
zéien. Hien huet am Marit eng nei Fréndin
fonnt. Dés Fréndschaft ass et derwdert, fir och
ausserhalb vum Precoce gefleegt ze ginn.

e Nodeems d'Sophie am Ufank just Englesch
geschwat huet, fdnkt hatt elo u mat deenen
anere Kanner ze kommunizéieren - an engem
Gemésch aus Englesch a Létzebuergesch; dést
ass eng wichteg Iwwergangsphas vun enger an
déi aner Sprooch.

Pour avoir la vue la plus globale possible sur I'enfant :
lobservation en elle-méme est transdisciplinaire
puisqu'elle ne se limite jamais a un ou plusieurs aspects
isolés, mais prend en compte simultanément des aspects
personnels et les chemins empruntés dans une situation
précise, ainsi que les savoirs et savoir-faire mis en ceuvre.
D’Molen op d'Musek ass « net némme » Molen a Musek:
D’Kanner vergldichen, verhandelen, imitéieren, schaffen a
schwdatze mateneen.



C. OBSERVER : COMMENT ?

Chercher a changer de perspective en adoptant
le point de vue de l'enfant ; se donner le temps
d’écouter attentivement les enfants de sa classe :
« 'écoute active est essentielle, car il se peut que ce que
je crois qu'ils apprennent, pensent ou ressentent soit tout
a fait différent de ce qu'ils ont a dire! » (Brownlee citée par
Campbell/Brownlee/Renton 2016, p. 3.)

e D’Emma an d’Lilly hunn ndischt géint de Jonas,
et ass seng Sprooch, mat ddir si Schwieregkeeten
hunn, well si de Jonas net verstinn.

e Den Nic moolt am Ufank net mat, net well hien
net wéllt molen, mee well et him ze vill beienee
gétt, wann d’Kanner alleguer matenee lassleeén.

e De Yann wielt seng Faarwen net esou zoufiilleg,
wéi et op den éischte Moment schéngt - orange
ass d’Faarf vu sengem léifste Petzi a vldicht ass
dat jo de Grond, firwat hien alles orange moolt.

L'OBSERVATION, LA DOCUMENTATION ET L'EVALUATION

Chercher a observer les enfants dans des situations
« authentiques » ; éviter de créer des situations artificielles
provoquant des réactions « artificielles » :

e Widhrend dem Molen op d’Musek gétt et eng
ganz Rétsch vun « authentesche » Momenter,
an deenen dAart a Weis an dat, wat d’Kanner
maachen, Opschloss ginn iwwert dat, wat si
wéllen, wat si fillen, wat si kénnen a wat hinnen
nach Schwieregkeete mécht.

- Wie wéllt mat wiem zesumme molen?
- Wien hélt wéi eng Faarf a firwat?

- Wie schwaditzt wéhrend dem Molen? Wie
konzentréiert sech ganz op d'Schaffen?

Chercher a porter son attention davantage sur les
processus que sur les résultats et étre ouvert aux actions
des enfants, aux stratégies et méthodes qu’ils emploient .

e DEmma, d'Lilly an de Jonas komme sech am
Laf vun der Aktivitéit émmer méi no: Nodeems
déi zwee Meedercher de Jonas am Ufank net
wollten un hiren Désch loossen, mole si herno
zesummen an ee mécht deem aneren et no.
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A. DOCUMENTER : C’EST QUOI ?

La documentation, quant a elle, permet de visualiser et de
nuancer les observations, voire de les approfondir a l'aide
de supports divers. La documentation est « un récit, une
facon de partager le vécu des éleves avec leurs familles
et la communauté scolaire » (Campbell/Brownlee/Renton
2016, p. 4).

« La documentation sappuie sur l'observation, l'enregis-
trement, linterprétation et la diffusion au moyen de divers
supports, des processus et des produits de I'enseignement et de
l'apprentissage dans le but d'approfondir ce dernier. » (Given/
Kuh/LeeKeenan/Mardell/Redditt/Twombly 2010
Campbell/Brownlee/Renton 2016, p. 1)

cités  par

« Desrecherches menées atousles niveaux scolaires montrent
la grande influence de la documentation sur de nombreux
aspects de I'apprentissage, dont les aspects émotionnel, cognitif
et social. » (Krechevsky/Mardell/Rivard/Wilson 2013 cités par
Campbell/Brownlee/Renton 2016, p.1)

B. DOCUMENTER : POURQUOI ?

Pour rendre visible a I'enfant ce qu'il est capable de faire :

e D'Stécker vum Bild, déi de Kanner gutt
gefalen an/oder hir Entwécklung weisen, ginn
ausgeschnidden, an eng Rumm gepecht a mat
heem geholl: Dem Lilly seng Prinzessin, déi
danzt; d’Kréngele vum Jonas a vum Emma; dem
Yann sdi Petzi a sdin Trakter; dem Nic sdi Reen.
Wann d’Bild mat heem geet, kann dat, wat an
der Schoul erlieft gouf, doheem nach eng Kéier
lieweg ginn a lieweg bleiwen.

Pour partager les joies et les prouesses sur ce que I'enfant
est capable de faire ;

Pour partager les processus d’apprentissage avec les
parents, les collégues du premier cycle et de la structure
d’éducation et d’accueil pour enfants (voir échanges sur
base des bilans intermédiaires).



C. DOCUMENTER : QuOI ?

Ce qui importe a I'enfant : des moments significatifs et
importants ; des étapes clés dans les apprentissages d'un
enfant ; des sujets qui le fascinent ; des personnes qui lui
tiennent a cceur, etc. ;

Ce qui est important pour son processus de
développement et d'apprentissage (Meilensteine in der
Entwicklung des Kindes) ;

Les processus, les stratégies et démarches entamés qui
menent a un résultat ; la facon de confronter des obstacles,
etc.

L'OBSERVATION, LA DOCUMENTATION ET L'EVALUATION

D. DOCUMENTER : COMMENT ?

Faire des choix pertinents sur base du « quoi » ; adapter
le support de documentation aux objectifs visés ;

Utiliser un langage accessible aux parents et aux éleves ;

Varier les formes de documentation en fonction des
situations :

e Les productions des enfants guident le regard plutot
vers le résultat final que vers les processus. Des
photos et des textes (par exemple des histoires
d'apprentissage qui décrivent les différentes étapes
du processus de réalisation) permettent de visualiser
la démarche entamée par les enfants.

e Les photographies peuvent saisir le résultat et/ou le
chemin emprunté par I'enfant.

e Les séquences vidéo ainsi que les bandes sonores
permettent de rendre les apprentissages visibles et
audibles.®
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A. UEVALUATION FORMATIVE : UNE FACON DE VISUALISER
LES APPRENTISSAGES DE LENFANT

Lobservation et I'évaluation sont intimement liées : le
professionnel qui observe un enfant dans une situation
en contexte scolaire porte, de facon implicite ou explicite,
un jugement. Qu'est-ce qui l'améne a qualifier un
comportement, une attitude ou une action de force, de
talent ou de faiblesse ? Qu'est-ce qui l'incite a y voir un
progres, une étape de développement importante ou bien
une régression ?

La notion d'évaluation, surtout lorsqu'elle est utilisée
en relation avec des enfants tres jeunes, provoque des
réserves, aussi bien chez les professionnels que chez les
parents : l'appréciation du niveau de développement et
des apprentissages est souvent jugée comme prématurée,
morcelant la vue globale sur I'enfant et ses apprentissages
en des impressions isolées. Pourtant, lorsque I'évaluation
est concue comme une aide aux apprentissages qui
est axée sur les acquis de I'enfant dans les différents
domaines de développement et d’apprentissage, elle perd
non seulement son caractere intimidant et pénalisant, mais
permet en méme temps de considérer les apprentissages
de la facon la plus globale possible. Elle permet a
l'enseignant/-e et a I'éducateur/-trice de soutenir I'enfant
dans l'acquisition de connaissances, savoirs et savoir-faire
et dans le développement de ses compétences, de situer
ses difficultés pour l'aider et de lui donner les moyens pour
progresser dans ses apprentissages selon son rythme et
ses besoins. Elle est régulatrice, car elle permet d'ajuster
les actions pédagogiques ; autorégulatrice pour I'enfant
par le fait qu'elle lui fait prendre conscience de ses forces,
de ses progres, mais aussi des obstacles a surmonter et
des étapes suivantes a envisager pour progresser sur son
chemin.

La législation en matiére d'évaluation formative jette les
bases a une évaluation axée sur les apprentissages et
progres de I'enfant.

Article 2, alinéa 1¢ du reglement grand-ducal modifié du
6 juillet 2009 déterminant les modalités d'évaluation des
éléves ainsi que le contenu du dossier d’évaluation :

« Au cours d'un cycle d'apprentissage, I'évaluation est
formative. L'évaluation formative répond aux principes
suivants :

1. Elle donne a chaque éléve I'occasion de montrer ce
qu'il sait et ce qu'il est capable de faire.

2. Elleporte plutdt surla mobilisation des compétences
dans des situations concretes que sur I'assimilation
et la reproduction de connaissances isolées.

3. Elle tient compte des différentes manieres
d'apprendre des éléeves et des différences qui
existent entre les éléves par rapport a

développement cognitif, langagier, moteur, affectif

leur

et social.

4. Elle permet aux éleves de se rendre compte de
leurs progres :
questions sur leur progression, a expliquer et a
documenter leur démarche d'apprentissage et leurs
stratégies de réflexion. »

elle les encourage a se poser des

Les bilans intermédiaires du développement des
compétences sont des outils d’évaluation formative
qui permettent de documenter, de visualiser et de
communiquer les apprentissages de I'enfant.



B. LES BILANS INTERMEDIAIRES DU
DEVELOPPEMENT DES COMPETENCES :
DES OUTILS D’EVALUATION FORMATIVE

Les bilans intermédiaires du des
compétences, tels qu'ils sont utilisés au premier cycle de
lenseignement fondamental, revétent quatre fonctions
principales : l'information, I'échange, I'anticipation et la

documentation.

développement

Les bilans intermédiaires sont utilisés lors des entretiens
individuels semestriels avec les parents. lls visualisent
les cheminements individuels de I'enfant et informent
sur ses progres et ses apprentissages. lls ont été concus
de facon a pouvoir intégrer les observations et les
réflexions des différents acteurs en charge de I'enfant. Les
informations ne se limitent donc pas au domaine scolaire,
mais incluent le volet extrascolaire, notamment le milieu
familial, sans lequel une compréhension approfondie des
apprentissages et une vue plus globale sur I'enfant ne
seraient guére possibles. Les échanges d’observations et
de réflexions, la communication basée sur des messages
précis et compréhensibles, permettent aux acteurs de
différencier, de compléeter, voire de relativiser leurs propres
observations et méme d’augmenter leur fiabilité en cas de
concordance.

L'OBSERVATION, LA DOCUMENTATION ET L'EVALUATION

Les bilans intermédiaires donnent une dimension
supplémentaire a lidée d'échange en vy ajoutant la
possibilité de formuler ensemble des perspectives
communes. ['échange va donc au-deld du regard en
arriere en permettant de porter un regard en avant :
anticiper ensemble des apprentissages futurs ; imaginer
les étapes suivantes ; envisager ensemble des mesures
qui permettent a I'enfant de progresser et les mettre en
ceuvre. En prenant une part active non seulement lors de
I'entretien, mais aussi dans la mise en ceuvre des étapes
suivantes, les parents ne voient pas leur role limité a celui
de consommateurs d'informations. Leurs apports sont
valorisés et la complémentarité des réles de tous les
partenaires dans I'éducation de I'enfant est accentuée.

Pour que les bilans intermédiaires puissent satisfaire
a leurs multiples fonctions et rester utilisables dans la
pratique, ils doivent étre suffisamment ouverts et flexibles,
afin de permettre au personnel enseignant et éducatif de
les adapter le mieux possible a chaque enfant et a chaque
contexte. Une description des progres et apprentissages
ne peut se faire sans avoir recours aux domaines de
développement et d'apprentissage qui forment en quelque
sorte la toile de fond de toute activité et de toute situation
de jeu et d’apprentissage. Dans le souci de donner a tous
les enfants qui fréquentent une classe d'éducation précoce
le temps dont ils ont besoin pour intégrer le groupe et
développer leurs compétences en douceur, les objectifs
de fin de cycle ne sont introduits qu'a partir de I'année
suivant celle du précoce. En outre, il importe de ne pas
défavoriser les enfants qui n'ont pas fréquenté de classe
précoce.
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« If you have an apple and | have an apple and we exchange
apples then you and | will still each have one apple. But if you
have an idea and | have an idea and we exchange these ideas,
then each of us will have two ideas. » (citation attribuée a George
Bernard Shaw)

Ce chapitre décrit différentes formes de collaboration dans
encadrement et la prise en charge des jeunes enfants qui
fréquentent une classe de I'éducation précoce :

e La collaboration en équipe de I'éducation précoce ;
e Le partenariat avec les parents ;
e La collaboration en équipe pédagogique de cycle ;

e La collaboration avec le personnel des structures
d'éducation et d’accueil.

—0

7.1. LA COLLABORATION EN EQUIPE DE
LEDUCATION PRECOCE

A. LA SITUATION DE DEPART : LE CONTEXTE ET LES
MISSIONS DES MEMBRES DE L'EQUIPE DE
L'EDUCATION PRECOCE

Chaque classe de I'éducation précoce est encadrée par
une équipe comprenant un enseignant/une enseignante
et un éducateur/une éducatrice™ ['enseignant/-e, en
tant que titulaire de classe, est responsable de la classe.™”)
Le terme d'équipe, tel qu'il est défini par Renald Legendre
dans son « Dictionnaire actuel de I'éducation », se réfere a
un regroupement de personnes qui menent des activités
identiques ou complémentaires dans le but d'atteindre
un objectif commun (voir Legendre 2005, p. 612). Ce
regroupement, prévu par la loi et mis en ceuvre selon
les modalités fixées par cette méme loi et les reglements
afférents’™®, méne a des communautés professionnelles
mixtes qui sont, dans la plupart des cas, instituées par des
instances externes a I'école.

Les arguments en faveur de la création d’équipes mixtes
semblent évidents : des profils professionnels variés qui se
complétent (compétences dans le domaine de la pédagogie
et didactique des apprentissages ; compétences dans le
domaine du travail socio-éducatif) ainsi que différents
regards et perspectives permettent denrichir et de
nuancer les pratiques d’enseignement et d'éducation afin
d'aboutir a 'approche la plus globale possible.

(17) Voir article 2 de la loi modifiée du 6 février 2009
portant organisation de I'enseignement fondamental.

(18) Voir notamment le réglement grand-ducal modifié
du 23 mars 2009 fixant la tache des instituteurs de

I'enseignement fondamental ainsi que le réeglement grand-
ducal du 6 juillet 2009 fixant les détails de la tiche des
éducateurs et des éducateurs gradués de I'enseignement
fondamental.
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Les taches respectives de I'enseignant/-e et de
I'éducateur/-trice en tiennent compte 17 :

e Les membres de l'équipe de I'éducation précoce
coopérent afin de planifier et de mettre en ceuvre des
activités d'apprentissage selon les principes énoncés
au chapitre 3 et suivant 'approche décrite au chapitre
4,

e lls accompagnent les enfants dans leurs apprentis-
sages, leur permettent de se rendre compte des petits
et grands pas de développement et d'apprentissage
(voir chapitres 5 et 6).

e La collaboration avec les parents (telle que décrite
au chapitre 7.2.) ainsi qu'avec les autres acteurs
de l'environnement éducatif, notamment avec les
collégues du premier cycle « préscolaire » au sein de
'équipe pédagogique de cycle (voir chapitre 7.3.) et
le personnel des structures d’éducation et d'accueil
(voir chapitre 7.4.), compléte leurs missions.

(19) Pour plus de détails, veuillez consulter les réglements
grand-ducaux afférents, mentionnés ci-avant.

De plus, la prise en charge d’'un groupe d'enfants par
deux personnes facilite la mise en place d'une approche
différenciée, axée sur les besoins, les intéréts et les talents
des enfants.

Travailler ensemble au quotidien et transformer cette
« collégialité arrangée » (voir Hargreaves/Dawe 1990) en
un vrai partenariat professionnel est un processus continu
qui pose de nombreux défis et qui se réalise de facon
progressive. Les alinéas suivants décrivent les défis qui se
posent a I'équipe de I'éducation précoce au quotidien. lls
sont formulés de facon a aider les membres des équipes
de I'éducation précoce a réfléchir sur leur situation, a faire
'état des lieux et a tracer, le cas échéant, de nouvelles
pistes afin d'optimiser la collaboration.



B. LES DEFIS QUI SE POSENT A LEQUIPE
AU QUOTIDIEN

Développer une vision commune et une compréhension

partagée des missions de

I'enseignant/-e et de

I'éducateur/-trice a I'’éducation précoce

Thématiser ses convictions et conceptions par
rapport au développement et a l'apprentissage de
jeunes enfants ; formuler ses attentes par rapport aux
missions de I'équipe et de ses membres (Comment
mettre en ceuvre les principes et lapproche
pédagogique décrits aux chapitres précédents?
Quelle est la place a accorder au jeu libre ?), etc.

Se rendre compte et échanger sur la complémen-
tarité des roles des membres de I'équipe (En quoi
les compétences des membres se completent-elles ?
Comment cette complémentarité peut-elle étre
vécue au quotidien ? Quels sont les réles respectifs
de I'enseignant/-e et de I'éducateur/-trice lors de la
conception et de la mise en ceuvre des situations
d’apprentissage ?), etc.

S’ouvrir a la collaboration en équipe

Communiquer au quotidien : Dans un contexte de
collaboration permanente, I'échange en amont et
en aval des activités pédagogiques est primordial.
L'échange en amont peut porter sur le sens des
activités (les objectifs a atteindre), les facons de les
concevoir et de les mettre en ceuvre. 'échange en
aval peut porter sur le déroulement des activités,
les méthodes et les stratégies mises en ceuvre par
'adulte, les interactions entre adulte(s) et enfants
ainsi qu'entre pairs, les apprentissages réalisés par
les enfants, les facons dont ils résolvent une tache,
relevent des défis et surmontent des obstacles, etc.

Réfléchir sur ses idées et conceptions et, le cas
échéant, de par I'échange avec les autres, les repenser
ou les nuancer (ses conceptions de I'enseignement et
des apprentissages, du développement de I'enfant en
général, etc.) ;

Savoir distinguer entre, d'une part, les exigences
professionnelles émanant de ses missions et taches
et, d’autre part, ses attitudes, convictions personnelles
et stéréotypes (par exemple par rapport a I'échange
et la collaboration avec les parents et leur implication
dans la vie en classe ; par rapport a d'autres langues et
cultures et les valeurs qu'elles véhiculent, etc.) ;

Réfléchir sur I'impact qu’ont ces conceptions sur
les facons de concevoir et de mettre en ceuvre des
situations d’apprentissage.

LA COLLABORATION ENTRE LES DIFFERENTS ACTEURS

Savoir gérer des conflits en équipe

Formuler ses attentes quant au fonctionnement de
I'équipe (par exemple en ce qui concerne la conception
des réles de chague membre de I'équipe ; la part de
chacun/chacune dans la conception et la planification
des activités pédagogiques, la préparation des
échanges avec les parents, la gestion des conflits qui
peuvent survenir, etc.) ;

Réaliser I'importance d'apprendre a gérer les situations
critiques (désaccords, différences de vues, conflits)
dans le respect mutuel ;

Accepter que les conflits fassent partie d'une
communauté professionnelle ;

Thématiser et partager ses préoccupations (par
exemple les observations faites en classe ou les défis
concernant le fonctionnement de I'équipe).
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C. DES PISTES POUR TOURNER LES DEFIS EN FACTEURS
DE REUSSITE

Développer une vision et une compréhension partagées
des missions de I'enseignant/-e et de I'éducateur/-trice
a I'éducation précoce

Mettre l'accent sur les points communs et ceci tant
au niveau des conceptions pédagogiques que lors de
la planification et de la mise en ceuvre des activités
d'apprentissage ;

Formuler des objectifs afin de pouvoir réaliser des
visions communes ;

Discuteret passerenrevue les pratiques pédagogiques
et didactiques par rapport aux objectifs fixés : les
outils, les observations faites en classe, etc.

Développer une culture de collaboration

Savoir se rencontrer sur un pied d'égalité ;

Apprécier les avantages de rencontres informelles et
spontanées en équipe et en tirer profit ;

Profiter d'un répertoire de connaissances, de
méthodes et de stratégies partagées ainsi que de la

complémentarité des regards sur les enfants ;

Se rendre compte et vivre la plus-value dune
collaboration permanente qui confére aux membres
de I'équipe plus de temps pour prendre en charge les
besoins spécifiques des jeunes enfants, notamment
pour ce qui est de lassistance et du soutien au
développement de leur autonomie ;

Bénéficier du travail a deux pour observer et
documenter les apprentissages, les actions et
interactions entre pairs et entre enfants et adultes ;

Réfléchir individuellement et avec lautre sur le
fonctionnement de I'équipe de I'éducation précoce :
passer en revue les activités offertes ainsi que les
démarches des enfants et leurs réactions dans les
différentes situations ; offrir et recevoir de l'aide, par
exemple, le feedback collégial ; admettre la critique

constructive ;

Apprendre a gérer les conflits en équipe et trouver
des solutions pour le bien-étre des enfants.



7.2. LES PARENTS PARTENAIRES EN EDUCATION

A. 'IMPORTANCE DES PHASES DE TRANSITION

Lentrée a l'éducation précoce constitue un moment
crucial pour I'enfant et sa famille, une étape de transition
importante entre le milieu familial et, le cas échéant, la
structure d'éducation et d'accueil d’'une part et le systeme
scolaire d’autre part. Une transition harmonieuse sert
d’assise aux transitions futures et elle a un impact sur
la motivation et I'engagement de I'enfant a I'école.
Par extension, une transition scolaire réussie a des
répercussions sur la réussite scolaire ultérieure de I'enfant.

« (...) le concept de transition scolaire réfere au processus
lors duquel I'enfant, sa famille ainsi que I'école sadaptent I'un
et l'autre pour favoriser la réussite de I'enfant, dés son entrée
a I'école. » (Ramey et Ramey 1999, cités par Duval et Bouchard
2013, p. 20)
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Les parents se trouvent face aux attentes de l'institution
scolaire, tandis que l'enseignant/-e et I'éducateur/-trice,
de leur coté, se voient confronté(e)s a une panoplie de
demandes et d’attentes, de convictions et de pratiques
éducatives souvent plus ou moins divergentes par
rapport a leurs propres conceptions sur l'éducation et
I'apprentissage de jeunes enfants.

Par conséquent, identifier des points communs et des
convergences entre le milieu familial et le milieu scolaire
peut parfois relever d’'un vrai défi.

Parents

Education

précoce
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B. VERS UNE COEDUCATION REUSSIE

Bien que les pratiques éducatives des parents et les
conceptions pédagogiques du personnel enseignant et
éducatif puissent différer, 'objectif est le méme : créer
ensemble le cadre qui permet a I'enfant de grandir et de
se développer sur les plans affectif, social, moteur, cognitif
et langagier et, par la, lui offrir les meilleures conditions de
départ pour un parcours scolaire réussi.

Les parents et le personnel enseignant et éducatif sont
- chacun a sa facon et selon ses moyens - a I'écoute
de l'enfant lorsqu’il exprime ce dont il a besoin, ce qu'il
aime ou ce qu'il n'aime pas. lls respectent son évolution
en lui accordant le temps nécessaire pour grandir. lls
deviennent co-éducateurs dans le sens qu'ils ont un projet
éducatif commun qu'ils essaient de réaliser ensemble.
Rayna et Rubio (2010) décrivent la coéducation comme
une « relation entre éducateurs dits “premiers’, que sont
les parents, et éducateurs professionnels qui ceuvrent en
parallele [...] ou/et successivement lorsque I'enfant grandit
[...] en tout cas en alternance avec les parents. » (Rayna &
Rubio 2010 cités par Feyfant 2015, p. 12)

Le dialogue et la collaboration sur un pied d’égalité
sont a la base d'une coéducation réussie. Lattitude des
professionnels envers les parents est empreinte de
respect ; les parents sont considérés comme partenaires
en éducation et reconnus comme les premiers éducateurs
de leur enfant. Ainsi la valorisation et le respect vont de
pair avec la responsabilisation des parents.

Lenseignant/-e et I'éducateur/-trice prennent en compte
les besoins et les réalités des familles, notamment la
diversité de leurs structures familiales (monoparentales,
divorcées, reconstituées, homoparentales, etc.) et de
leurs arriere-fonds culturel, linguistique, social et religieux.
Partager la responsabilité en matiére d’éducation avec les
parents demande de la part du personnel enseignant et
éducatif une ouverture envers les différentes facons de
voir le monde et une aptitude a gérer les situations qui
font ressortir ces différences. Il va de soi que lattitude
professionnelle se veut libre de tout jugement.

C. OUVERTURE DE UECOLE VERS LE MILIEU
FAMILIAL

Un certain nombre de parents s’absentent réguliérement
des rencontres avec le personnel enseignant et éducatif ;
a premiére vue, ils ne semblent pas s'intéresser a la vie
scolaire. Cependant, les raisons de cet « absentéisme »
peuvent étre multiples : difficultés de réconcilier I'noraire
scolaire avec le temps de travail, manque d'aisance dans
la communication avec le personnel de I'école, différentes
représentations par rapport au réle du parent a I'école, des
souvenirs négatifs de leur propre scolarité, etc.

« (...) pour certains parents, I'école est synonyme d'échec,
renvoie a un passé douloureux, ce qui fait qu'ils ont des réticences
a retourner dans un lieu leur rappelant de mauvais souvenirs »
(Morin 2012, p. 14).

Les parents influencent les attitudes de leur(s) enfant(s)
envers I'école ainsi que leurs apprentissages et leur
réussite.

« En moyenne, les éléves avec lesquels, dés l'entrée a I'école
élémentaire, les parents partagent des activités liées a la langue
ont une meilleure compréhension de I'écrit lorsqu'ils atteignent
lage de 15 ans. Cela vaut notamment pour la lecture de livres
et pour les conversations qui demandent au jeune enfant de
réfléchir sur ses expériences. Toutes ces activités aident I'enfant
plus tard & mieux comprendre et traiter les informations écrites.
Constat particulierement important : ceci est vrai dans tous les
milieux sociaux. » (Rakocevic 2014, p. 41)

Des travaux réalisés par 'OCDE dans le cadre du
questionnaire distribué aux parents lors de I'étude PISA
en 2009 (Borgonovi/Montt 2012) montrent que, pour
certaines activités, I'implication parentale est positivement
corrélée aux résultats et comportements des éléves.

Conscient(e)s du role important que jouent les parents
dans le contexte scolaire, I'enseignant/-e et I'éducateur/
-trice cherchent a les atteindre tous.



D. LA COMMUNICATION AVEC LES PARENTS

Pour créer un environnement scolaire ouvert et accueillant,
la communication est essentielle. Une communication
ouverte et transparente aide a dissiper et a éviter des
malentendus et elle permet d'évacuer ensemble des
obstacles a une collaboration réussie.

La communication avec les parents peut prendre
différentes formes et poursuivre des objectifs différents
a I'éducation précoce :

e Laréunion d'information au début de I'année scolaire
donne aux parents la possibilité de faire connaissance
avec l'institution scolaire et son fonctionnement en
général, de rencontrer les membres de I'équipe de
I'éducation précoce et d'autres parents, etc.

e La conversation spontanée et quotidienne «entre
deux portes», au début ou a la fin de la journée
scolaire, permet d'échanger des informations de facon
réguliere et informelle.

e Lentretien sur le développement de l'enfant entre
I'équipe et les parents visualise les apprentissages et
les progrés de 'enfant a des intervalles réguliers.

e La journée «portes ouvertes» accueille les
familles en contexte scolaire. Les parents peuvent
consulter  l'enseignant/-e et  I"éducateur/-trice
pour des questions éducatives en relation avec le

développement et I'apprentissage de leur enfant.

o ()
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E. U'IMPLICATION DE TOUS LES PARENTS

L'éducation précoce ouvre ses portes aux parents :
'enseignant/-e et I'éducateur/-trice instaurent un climat
scolaire accueillant ot tous les parents se sentent entendus
et appréciés. Laménagement d'un « coin parents » avec
des livres éducatifs, des brochures informatives, des
photographies documentant les activités des enfants, des
livres pour enfants, etc. les invite a prendre leur temps
pour s'informer sur la vie quotidienne en classe. Les
parents recoivent la documentation nécessaire pour les
aider a préparer leur enfant a réussir la phase de transition
entre la famille et I'éducation précoce : des informations
sur le fonctionnement de I'école, les horaires, les noms du
personnel enseignant et éducatif, le magazine de I'école (le
« Schoulbuet »), des adresses utiles, etc.

Ouvrir ses portes aux parents signifie aussi reconsidérer
les possibilités de les accueillir en classe. Lors de « portes
ouvertes » régulieres (qui peuvent notamment avoir lieu
au moment du jeu libre), les membres de la famille ont
l'occasion de découvrir la vie en classe ensemble avec
leur enfant et ses copains, en jouant, en participant a des
activités, etc.

Dans le souci de la prise en charge la plus globale possible,
I'enseignant/-e et I'éducateur/-trice essaient de créer
des liens entre le milieu familial et le milieu scolaire par
le biais de projets et/ou d'initiatives susceptibles de créer
le contact et de renforcer les rapports entre I'école et la
famille.
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Exemples :

e La mascotte (le nounours) de la classe/de I'école fait
le tour des foyers. Elle passe le weekend/la semaine
avec l'enfant et sa famille. A son retour, 'enfant
fait passer en revue le séjour de la mascotte. Des
photographies, des inscriptions faites par les parents,
etc. peuvent appuyer et compléter ses explications.
Lalbum de classe ainsi créé est un exemple vivant de
la diversité culturelle et linguistique qui caractérise les
classes de I'éducation précoce.

e Le projet « sacs d’histoires » (Ministére de I'Education
nationale, de I'Enfance et de la Jeunesse 2016) vise
a promouvoir des activités communes en famille
par le biais de livres et d'histoires multilingues. A
tour de rdle, les enfants emmeénent a la maison le
sac, contenant un livre, un CD ainsi qu'un DVD en
plusieurs langues. Les histoires, connues des enfants,
sont écoutées ou racontées en famille, dans la langue
premiere/les langues premiéres ou dans toute autre
langue. De retour en classe, les enfants peuvent
a leur tour la raconter ou l'expliquer dans leur(s)
langue(s) de famille a leurs pairs. Le projet renforce
la complémentarité de la famille et de I'école pour ce
qui est de l'apprentissage de la langue et de l'accés a
la littératie, le coté plus affectif revenant plutét a la
famille, le coté plus cognitif a I'école.

e Chaque enfant a un journal personnel qui informe
régulierement sur les activités faites en classe.

e La famille de l'enfant est présente a travers des
photographies au « coin de la famille », installé dans le
couloir ou bien a l'entrée de la salle de classe.

L'échange d'informations a I'éducation précoce occupe
une place de premiére importance :

e ['école établit des modalités de communication claires
avec les parents (utilisation de I'agenda, modalités de
retour des appels, etc.).

e L|école traduit, dans la mesure du possible, les
explications et les informations dans les langues des
parents, invite des médiateurs interculturels lors des
entretiens trimestriels, etc.

e [école peut installer un « coin parents » sur son site
internet pour documenter les activités de I'enfant a
I'école, pour fournir des informations et des dates
importantes, etc.

e |'école s'ouvre aux différentes langues et cultures : elle
peut organiser des fétes de cultures, elle peut inviter
les parents a I'école pour raconter des histoires dans
différentes langues, cuisiner des plats traditionnels,
faire connaitre aux enfants différentes traditions, etc.

e Des fétes de famille sont des occasions pour atteindre
tous les parents, méme les plus hésitants et réticents.

L'éducation précoce peut offrir de l'aide et du support
aux parents, a leur demande, par exemple, en organisant
des ateliers pour parents en rapport avec l'éducation
de leur enfant. Les sujets des ateliers peuvent étre tres
variés : présentation de jeux de société et/ou de livres pour
enfants ; ateliers créatifs, ateliers d'échange sur différents
thémes choisis avec les parents. Elle peut inviter des
experts externes, des psychomotriciens, des professeurs
d'enseignement logopédique, des psychologues, des
infirmiéres du Service de la Médecine scolaire pour
échanger avec les parents sur des sujets précis (le
développement langagier ou psychomoteur de I'enfant,
etc.). Elle peut proposer des activités pour faire connaitre
différentes stratégies et approches (des méthodes actives
de lecture ou différentes facons de raconter des histoires,
etc.).



7.3. LA COLLABORATION EN EQUIPE PEDAGOGIQUE
DE CYCLE

A. LE CONTEXTE

Lesenseignants/-es et les éducateurs/-trices de I'éducation
précoce sont membres de I'équipe pédagogique du
premier cycle ; celle-ci comprend le personnel enseignant
et éducatif en charge des classes du premier cycle
d'une méme école®). Chaque membre peut mettre son
expérience et ses compétences professionnelles au
profit de I'équipe toute entiere : ainsi, la collaboration en
équipe offre des possibilités d’action gu’une personne ne
saurait avoir a elle seule. Pour réaliser cette synergie de
compétences, I'équipe pédagogique de cycle se réunit
régulierement.
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La collaboration en équipe pédagogique de cycle engage
ses membres a différents niveaux : elle implique e. a. la
concertation et I'échange régulier sur différents aspects
liés au quotidien scolaire, 'agencement de I'espace scolaire
en espace éducatif, la planification et la mise en ceuvre
d’activités d'apprentissage, 'observation, la documentation
et I'évaluation des apprentissages des enfants.

(20) Léquipe pédagogique de cycle a été instaurée par
la loi modifiée du 6 février 2009 portant organisation de
'enseignement fondamental. Pour les écoles qui comptent
plus de six classes par cycle, la prise en charge des enfants

de ces classes peut étre assurée par deux ou trois équipes
pédagogiques (voir article 10 de la loi modifiée du 6 février
2009 portant organisation de I'enseignement fondamental).
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B. LA CONCERTATION ET 'ECHANGE

Les membres de I'équipe pédagogique de cycle se
concertent sur les projets et les themes a aborder,
notamment ceux qui engagent plusieurs classes d'un
méme cycle. De plus, la concertation porte sur les activités
a proposer, les dispositifs et les mesures de différenciation
pédagogique a mettre en ceuvre (pour le groupe-classe
voire un éléve en particulier), etc. La juxtaposition de
perspectives et d'attitudes parfois divergentes nourrissent
la réflexion. Léchange sur les pratiques pédagogiques,
les expériences quotidiennes en classe, les conceptions
de I'enseignement et de l'apprentissage ainsi que la mise
en commun de matériel didactique permettent a chaque
membre de I'équipe de puiser dans un répertoire collectif
et de profiter des expériences professionnelles de ses
collegues.

La concertation et I'échange sont les incontournables
de la mise en ceuvre d'une approche globale, continue
et cohérente au sein du premier cycle de I'enseignement
fondamental. Des phases de transition souples d'une
année a l'autre en sont une conséquence logique.

La collaboration en équipe pédagogique de cycle facilite
la mise en ceuvre d'une pédagogie orientée vers I'enfant,
ses besoins, ses intéréts et ses talents, comme le montre
'exemple qui suit.

Léchange sur les apprentissages et les progrés des
enfants, mais aussi sur les difficultés rencontrées en
cours de route ainsi que sur des mesures a mettre en
ceuvre pour permettre a chaque enfant de s'épanouir
et de progresser, sont des volets trés importants
de la concertation en équipe de cycle. L'échange
incite & reconsidérer ses convictions et ses attitudes
professionnelles, a changer de perspective en prenant en
compte des points de vue d’'autrui et, par 13, & nuancer ses
propres perceptions.

Du point de vue de I'éducation précoce, I'échange régulier
avec les collegues du premier cycle « préscolaire » permet
aux enseignants/-es et aux éducateurs/-trices du précoce
d’augmenter la sensibilité de leurs collégues pour les
spécificités de I'éducation précoce (comme, par exemple,
la nécessité de prévoir des phases de repos, I'abandon de
fiches de travail au profit d'une approche transdisciplinaire
et multidimensionnelle qui s'adapte a la facon globale du
jeune enfant de voir le monde, etc.). D'un autre coté, le fait
de tourner le regard vers les scénarios d'apprentissage du
premier cycle « préscolaire », améne les enseignants/-es
et les éducateurs/-trices de I'éducation précoce a ne pas
perdre de vue les perspectives des deux années a venir.



C. LACONCEPTUALISATION ET LA PLANIFICATION

'échange sur et I'analyse de conceptions pédagogiques
et d'approches didactiques existantes aménent 'équipe a
déceler des points communs et l'aident a développer une
vision commune pour toutes les classes du premier cycle.

Une organisation plus flexible de I'enseignement et
des apprentissages peut étre le résultat de la mise
en commun de concepts et pratiques existant dans
les différentes classes. Elle peut mener notamment
3 la mise en ceuvre dactivités communes ou au
décloisonnement des classes par la création de
groupes temporaires pendant certaines
périodes de la semaine (groupes a intéréts, a besoins,
multi-ages). Les activités communes peuvent prendre
différentes formes : des ateliers de construction, de
langage, de musique, de peinture ; des sorties et des
projets communs ; des espaces partagés par tous les
enfants (comme l'espace créatif, la salle de motricité, la
cuisine, etc.). La planification d’activités communes de
méme que la composition des groupes doit néanmoins
se faire dans le respect des besoins fondamentaux de
jeunes enfants et tenir compte des spécificités des

mixtes
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différentes tranches d’age : par exemple, pour ce
qui est de I'importance des personnes de référence
« stables » qui procurent au jeune enfant la stabilité
dont il a besoin pour s'intégrer dans le groupe ; le
respect des limites de la réceptivité du jeune enfant
qui influencent la durée d’'une activité pédagogique ;
le besoin de repos qui est a considérer lors de la
planification d’'une activité.

Léquipe pédagogique de cycle peut décider de
documenter et de suivre de maniére continue les
apprentissages et les progrés des enfants au cours
des trois années du premier cycle, par exemple, en
développant des supports de documentation continus
et cohérents.

Chaque équipe pédagogique de cycle élabore un
concept d'éducation plurilingue qui tient compte
des spécificités de son école, notamment pour ce qui
est des langues de famille parlées par les enfants et
des prérequis des enfants par rapport aux langues de
scolarisation.
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D. LAMISE EN (EUVRE : LE DECLOISONNEMENT DES
CLASSES, LA MISE EN PLACE D'ACTIVITES
COMMUNES, ETC.

Le décloisonnement des classes?? présente de nombreux
avantages tant sur le plan affectif et social que sur le plan
cognitif.

Sur le plan affectif et social

Le jeune enfant s'inspire de modeles de comportement et
d'action qu'il découvre au contact et en interaction avec
ses pairs et les adultes, des modéles qui sont autant de
repéres pour le guider dans son cheminement vers des
stades de développement plus évolués. Apprendre a
mieux se connaitre par la confrontation de ses idées avec
celles des autres, découvrir ses talents et s'apercevoir que
d'autres enfants peuvent avoir d’autres intéréts et talents,
commencer a vivre et a résoudre des moments de conflit,
sont autant d'expériences qui, dans un groupe mixte,
constitué d’enfants de trois a six ans, offrent des repéres
et des modéles d’action et de comportement pour tous
- du plus jeune au plus agé du groupe. Pour ce qui est
des enfants les plus agés, I'expérience des groupes mixtes
leur conféere l'opportunité de se voir comme modéles,
d'affirmer leur autonomie et d’adapter leur comportement,
voire d’accroitre leur sensibilité face & des enfants plus
jeunes.

(21) Voir article 22 de la loi modifiée du 6 février 2009
portant organisation de I'enseignement fondamental.

Apprendre en groupe mixte peut atténuer les angoisses
associées au passage vers une nouvelle classe et
permettre de vivre en douceur des phases de transition.
Avant de passer au cycle « préscolaire », les enfants du
précoce ont eu la possibilité de faire la connaissance des
enseignants/-es, ils ont pu explorer les lieux, découvrir les
différentes salles de classe, partager des espaces communs
et vivre des situations au quotidien avec leurs pairs des
autres classes.




Sur le plan cognitif

Le travail en groupes mixtes permet aux enfants plus agés
de consolider leurs apprentissages en les transmettant
aux plus jeunes tandis que ces derniers profitent des
connaissances et des savoir-faire de leurs collegues
plus agés. De plus, les répercussions positives sur le
développement langagier de tous les enfants sont aussi
une conséquence des interactions régulieres entre

enfants de différents ages. Les échanges sont en effet
plus complexes et se déroulent a différents niveaux. Les
enfants plus agés deviennent des modeles langagiers pour
leurs pairs plus jeunes.
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E. LA COLLABORATION QUOTIDIENNE EN EQUIPE
PEDAGOGIQUE DE CYCLE

Dans son travail de tous les jours, I'équipe pédagogique
de cycle se rencontre sur pied d'égalité et dans le respect
mutuel. Lappui et le conseil dans des situations et
moments difficiles jouent un réle important.

De nombreuses études démontrent que la collaboration
et I'échange avec les collégues peuvent avoir un effet
rassurant dans de moments difficiles, notamment en vue
de mettre en ceuvre des interventions plus efficaces (voir
e. a. Merini 2007 dans Tardif/Marcel/Dupriez/Périsset-
Bagnoud 2007). Ce genre de collaboration, qui prend ici la
forme d'entraide professionnelle, a un effet protecteur surle
bien-étre du personnel enseignant et éducatif ; le niveau de
stress est diminué et le sentiment d'efficacité personnelle
augmente (voir e. a. Greenwood/Olejnik/Parkay 1990). Par
ailleurs, le sentiment d’auto-efficacité est plus élevé chez
les professionnels qui collaborent avec les collegues que
chez ceux qui travaillent de fagon isolée (Chester/Beaudin
1996 ; Morrison/Walker/Wakefield/Solberg 1994).

En somme, les pratiques collaboratives et le soutien
personnel et professionnel qu'ils/elles en retirent influencent
la motivation des enseignants/-es et éducateurs/-trices,
leur engagement et leur satisfaction au travail. Il faudrait
finalement ajouter que les études mentionnées ci-dessus
rapportent aussi des effets positifs chez les enfants
qui évoluent dans des environnements scolaires ou
la collaboration entre le personnel est importante.
Les retombées positives de ce climat de collaboration
s'observent par rapport a l'estime de soi, la motivation
scolaire, ainsi que la stabilité de la fréquentation scolaire. De
plus, les enfants développent des attitudes plus positives
envers I'école, ils ont un rendement scolaire plus élevé et
entretiennent de meilleures relations avec les enseignants/-es
et les éducateurs/-trices (voir e.a. Midgley/Feldlaufer/
Eccles 1989).
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14. LACOLLABORATION ENTRE LE PERSONNEL
ENSEIGNANT ET EDUCATIF DE LEDUCATION
PRECOCE ET LE PERSONNEL DES STRUCTURES
D’EDUCATION ET D’ACCUEIL POUR ENFANTS (SEA)

A. UNE DOUBLE PRISE EN CHARGE : UNE REALITE
QUOTIDIENNE POUR BON NOMBRE D’ENFANTS DE
TROIS ANS

Au Luxembourg, les structures d'éducation et d’accueil
pour enfants se sont développées vers un nouvel acteur
de 'éducation. Au cours des derniéres années, le secteur
de I'éducation non formelle, c’est-a-dire I'éducation et
accueil dans le cadre extrafamilial et périscolaire, a
évolué de maniere signifiante. Le nombre de structures
d'éducation et d'accueil, a savoir les créches, les foyers
de jour, les maisons relais et les assistants parentaux, ne
cesse de croitre (Ministére de I'Education nationale, de
I'Enfance et de la Jeunesse, Luxembourg 2017a, p. 31 a
32). Bon nombre d'enfants qui fréquentent une classe
de I'éducation précoce sont pris en charge en dehors de
I'horaire scolaire par une maison relais ou une créche. Ces
enfants bénéficient d'une prise en charge double (voir
Ministére de I'Education nationale, de I'Enfance et de la
Jeunesse, Luxembourg 2015) ; celle-ci méne pour certains
enfants a des journées morcelées.

Bon nombre d'enfants se trouvent dans des situations
comparables a celles de Lara et d'lvo : au cours d'une méme
journée, ils changent plusieurs fois d'institution éducative
et, par conséquent, de personnes de référence, de regles
de fonctionnement et d'organisation de la journée. Afin de
réduire le morcellement de la journée du jeune enfant et
de réaliser des transitions souples d'un lieu d’éducation
a un autre, la collaboration de tous les professionnels
investis de la prise en charge de I'enfant est essentielle.

Pour le jeune enfant, ses pairs, ses parents ainsi que
les enseignants/-es et les éducateurs/-trices sont les
personnes de référence qui créent ensemble le contexte
dans lequel il grandit. Une collaboration entre le personnel
enseignant et éducatif du précoce et le personnel des
structures d'éducation et d'accueil pour enfants permet
une prise en charge continue et cohérente, respectueuse
des besoins de I'enfant (relations solides, repéres stables,
sécurisation et valorisation, etc.).

Parents

Service
d’éducation
et d’accueil

Ecole
fondamentale



B. LE PAYSAGE EDUCATIF AU LUXEMBOURG

Le paysage éducatif actuel au Luxembourg se caractérise
majoritairement par une coexistence entre I'école

fondamentale et les structures d’éducation et d’accueil
pour enfants - ce qui complique la prise en charge
cohérente et continue précédemment évoquée.
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La coexistence des équipes pédagogiques de ['‘école
fondamentale et des structures d'éducation et d’accueil
pour enfants, amplifide souvent par une séparation
« physique », entrave I'échange d'informations sur I'enfant
etsafamille. Lexemple qui précéde, montre I'importance de
la transmission d’informations entre les différents acteurs
et limportance d'optimiser, le cas échéant, I'échange
afin d’éviter des malentendus suite a des interprétations
fausses d'une méme situation par différents acteurs. Enfin,
un flux d'information optimisé augmente la confiance des
parents dans les institutions éducatives que leur enfant
fréquente.
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C. LES BENEFICES D'UNE COLLABORATION REGULIERE

La communication entre les acteurs impliqués est une
condition essentielle pour une prise en charge cohérente
et une collaboration réussie. Elle permet de mieux
comprendre un enfant et son comportement et de lui
donner le temps et I'espace dont il a besoin. Pour les
parents de Miguel par exemple, les informations que leur
fournit le personnel de la maison relais lors des moments
de passage, le matin et le soir, renforcent leur confiance
dans les institutions éducatives.

Le temps investi dans la communication journaliere
constitue un avantage pour le travail pédagogique des
membres de chaque équipe : des conflits avec les enfants
et les parents sont diminués grace aux informations
échangées, un échange sur les activités a prévoir de part
et d’autre permet d’éviter le double emploi (par exemple le
bricolage de deux lampions pour « Liichtméssdag »).

Les avantages d’une collaboration en équipe, tels que
décrits au chapitre 7.3. pour I'équipe pédagogique de cycle,
valent aussi pour la collaboration entre les professionnels
de I'éducation précoce et des structures d'éducation et
d’accueil :

e |Les membres des différentes équipes peuvent mettre
leurs compétences au profit de la communauté
professionnelle, partager leurs expériences et
pratiqgues pédagogiques, faire l'expérience que
la rencontre entre professionnels aux profils et
vécus professionnels différents peut constituer un
enrichissement.

e Lesenseignants/-es et les éducateurs/-trices profitent
d’'un soutien collégial dans leur travail pédagogique.

e Les parents gagnent une plus grande confiance dans
les institutions éducatives que fréquentent leur/s
enfant/s.

e Les enfants bénéficient d’'une prise en charge et d'un
enseignement différenciés qui respectent davantage
leurs besoins quotidiens (voir I'exemple de Paula).



D. FORMES ET PISTES DE COLLABORATION
ENTRE LEDUCATION PRECOCE ET LES
STRUCTURES D’EDUCATION ET D’ACCUEIL

Différentes formes de coopération et de collaboration
sont possibles :

e Des échanges journaliers, notamment lors des
moments de transition le matin, le midi ou laprés-
midi ;

* Des échanges réguliers sur le développement et les
apprentissages des enfants ;

e La planification et la réalisation d’activités
communes comme, par exemple, un « café parents »,
des sorties ou des activités en commun ;

o [utilisation commune des espaces thématiques,
comme, par exemple, la bibliothéque ou l'espace
créatif ;

e Un concept pédagogique commun appliqué, par
exemple, dans le cas d'infrastructures destinées a une
utilisation commune par une école fondamentale et
une structure d’éducation et d’accueil pour enfants.
Par exemple : les équipes pédagogiques du premier
cycle et le personnel de la maison relais offrent a
plusieurs reprises au cours de la semaine des ateliers
qui engagent le personnel des deux institutions.
De telles initiatives illustrent de facon exemplaire
comment les compétences et les talents individuels
des différents membres peuvent étre mis au profit de
la communauté scolaire.

Les différentes formes de coopération et de collaboration
ont un objectif commun, celui de garantir un meilleur
épanouissement de l'enfant et la meilleure prise en
charge possible. Le choix de la démarche/des démarches
dépend du point de départ et de la « biographie » des
différentes équipes et de leurs membres. Lorsque la
collaboration devient plus étroite et plus réguliere, il est
essentiel de clarifier les responsabilités des acteurs - pour
ce qui est de la prise en charge des enfants - ainsi que les
réles des membres des différentes équipes, notamment
lors de la planification et de la mise en ceuvre des activités
pédagogiques compétences
spécifiques des différents acteurs risquent de se perdre de
vue et des confusions peuvent se créer aussi bien aupres
des professionnels que des enfants.

communes. Sinon, les
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La coopération entre les écoles fondamentales et les
structures d'éducation et daccueil pour enfants peut
prendre différentes formes :

e les équipes des deux institutions éducatives
développent des visions communes et des objectifs
communs ;

o Elles planifient et réalisent ensemble des projets et
des activités ;

e Elles organisent I'échange collégial ;
e Elles créent de nouvelles formes de communication ;

e Ellesélaborentdesprocédures pour gérer efficacement
des situations exceptionnelles au quotidien, comme,
par exemple, 'échange mutuel entre enseignants/-es
et éducateurs/-trices ;

e Elles partagent des espaces fonctionnels (comme, par
exemple, 'espace moteur) et développent un concept
pédagogique commun.

La coopération entre les écoles fondamentales et les
structures d'éducation et d’'accueil pour enfants est un
des piliers du Plan de développement de I'établissement
scolaire (PDS).22
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CHAPITRE 08.

« Zeige mir die Raume, und ich sage dir, was in ihnen
geschieht. » (Kazemi-Veisari 1991)

Dans de nombreuses conceptions pédagogiques, I'espace
scolaire est beaucoup plus qu'un simple endroit ou
I'enseignement est pratiqué. Dans la pédagogie Reggio,
l'espace est considéré comme le « troisieme éducateur »
(Hendrick 1997 ; Thornton/Brunton 2014). La pédagogie
Montessori accorde une grande importance a un
« environnement préparé » (vorbereitete Umgebung) ;
lambiance ainsi que le matériel proposé y jouent un
role central (Isaacs 2018). Il en va de méme pour le
« Situationsansatz », le courant pédagogique qui a mené
a la mise en place de coins d'activités « Funktionsecken »
et qui reprend l'idée de l'enfant comme acteur de ses
apprentissages (Zimmer 2000).

Plutét que de dresser un inventaire avec des descriptions
détaillées de coins ou zones d'activités a prévoir et de
matériel a proposer - un inventaire qui d'ailleurs ne saurait
étre ni exhaustif, ni tenir compte des différentes réalités
dans les classes de I'éducation précoce - ce chapitre décrit
les caractéristiques principales de I'espace qui respecte les
besoins, intéréts et talents de jeunes enfants et qui prend
en compte leurs facons de voir et de sapproprier leur
environnement.

LA COLLABORATION ENTRE LES DIFFERENTS ACTEURS

A léducation précoce, les principes et l'approche
pédagogique influencent la facon dont Il'espace est
aménagé (voir aussi chapitres 3 et 4). Les enfants observent,
touchent, goltent, sentent; ils courent,
sautent, grimpent, tombent, découvrent et explorent
leur environnement avec tous leurs sens. Tout ce qui se
passe autour d'eux suscite leur intérét et leur curiosité.

écoutent,

lls apprennent et progressent a travers leurs activités,
leurs expériences et leurs jeux. Pour cela, ils ont besoin
d’espaces qui les inspirent et les incitent a I'exploration,
a l'action et a l'interaction, seuls ou avec leurs pairs ; qui
sont concus de facon a créer des moments d'inspiration
et de créativité. « Die Aufgabe der Erziehung ist es nicht,
das Kind zu formen, sondern es ihm zu erlauben, sich zu
offenbaren. » (Montessori 1987, p. 173)

De l'autre coté, I'espace doit étre concu de facon a offrir
aux jeunes enfants la protection et la sécurité dont ils ont
besoin :

« Junge Kinder benétigen einen vertrauten Ort, der lhnen
als sichere Basis dient. In diesem Raum beginnen sie den Tag,
halten sich téglich tber ldngere Zeit auf und finden einen ganz
besonderen Platz oder ein besonderes Material, das sie in den
Bann zieht. Aus diesem vertrauten Raum kénnen sie die Umwelt
erkunden, mit der Moglichkeit, immer wieder an einen sicheren
Platz, an dem sie sich geborgen fiihlen, zurlickzukehren. » (Wiebe
2011)

Par conséquent, des besoins treés variés et parfois
concurrents sont a considérer lors de la conception de
'espace. Ces considérations ont bien évidemment des
répercussions sur la sélection et la disposition des meubles,
des jeux et du matériel éducatif.
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8.2. RECOMMANDATIONS ET PISTES DE MISE EN
EUVRE®

L'espace peut étre congu aussi bien sous forme de zones
ou coins fonctionnels a lintérieur d'une méme salle que
sous forme despaces fonctionnels au sein d’'un ou de
plusieurs batiments. Ces derniers peuvent étre utilisés
conjointement par plusieurs classes et/ou groupes.

« Un espace moteur répond au besoin de bouger de
jeunes enfants et incite a la découverte de I'espace.
Il génere des actions, des mouvements et des
cheminements trés diversifiés (sauter, glisser, rouler,
ramper, en long et en large, en hauteur, etc.).

e Un espace dédié a I'exploration, I'expérimentation et
la manipulation incite & découvrir les fonctionnalités
de différents objets (serrures, pinces a linge, balances,
vis, loupes, gobelets, etc.), d’affiner sa motricité fine
(en vissant, transvasant, mesurant, martelant, etc.), de
percevoir les propriétés de matiéres (liquide, solide,

(23) Les recommandations qui suivent s'inspirent des
documents/recueils suivants : Laménagement des espaces
a l'école maternelle (Académie de Strasbourg, Direction
des services départementaux de I'éducation nationale du
Haut-Rhin 2014) ; Raumkonzepte : fiir eine zeitgemaRe
Neu- oder Umgestaltung von Bildungseinrichtungen

in Luxemburg (Ministére de I'Education nationale, de
'Enfance et de la Jeunesse 2018b) ; Qualititsrahmen fur
Kindergarten und Vorschule (Bundesverwaltungsamt fiir
das Auslandsschulwesen 2014)

granuleux, doux, dur, etc.), de découvrir différentes
sonorités (instruments ORFF, instruments fabriqués
en classe, jeux sonores, des sons produits a l'aide
d’objets quotidiens, etc.).

Un espace de construction invite a faire, défaire
et refaire par le biais de matériel divers (blocs et
jeux de construction, boites en carton, etc.), a
découvrir 'espace et ses dimensions (en réalisant des
constructions planes ou en volume), etc.

Un espace « nature » sensibilise a la découverte
de phénomenes naturels comme la croissance, les
changements cycliques, les conditions de vie de
plantes et d’animaux (un aquarium avec tétards, un
jardin avec un centre d'élevage d’animaux qui visualise
par exemple I'évolution de 'ceuf au poussin), etc.

Un espace de création artistique invite a s'exprimer
par le dessin et des constructions en plan ou en
volume & l'aide d'outils, de matiéres et de supports
diversifiés (différents types de pinceaux, de brosses,
de couleurs et de colle, petits objets et éléments
naturels, papier, carton, étoffe, liege, pierre, argile,
pate a sel, des journaux, des cartes postales, etc.).

Un espace de jeux symboliques permet d'investir
différents roles, seul ou avec les autres, d’assimiler
ses vécus, d'exprimer ses émotions, d'inventer des
mondes et des personnages imaginaires (un coin
cuisine et/ou marchand ; des cartons pour construire



des maisons, fermes, chateaux, fabriques ; divers jouets,
vétements et accessoires ; du matériel de récup pour
construire soi-méme des jouets, etc.).

e Un espace bibliothéque invite & découvrir le monde
de la langue parlée et écrite en écoutant, racontant,
jouant et inventant des histoires. Les enfants ont a leur
disposition des supports diversifiés (des albums en
plusieurs langues, monolingues, multilingues et sans
texte ; des imagiers, des documentaires, des poupées
a main, des cartes postales et des magazines ; des
supports numériques, des microphones et des crayons
de lecture audionumérique avec des enregistrements
d'histoires dans différentes langues racontées, par
exemple, par des membres de la famille, etc.).

e Un espace «convivial » spacieux permettant de
vivre des moments en commun et de participer a
des activités en groupe : échanger sur un sujet, jouer
des jeux de role, écouter une histoire, préparer une
activité de bricolage, se retrouver entre amis pour
regarder un livre ou jouer un jeu, etc.

e Un espace de repos ou de retrait, licu de prédilection
pour se retirer temporairement du groupe, « pour
reprendre son souffle, se reposer, se ressourcer, gérer
sa fatigue voire son agressivité, pour « recharger ses
batteries » » (Académie de Strasbourg, Direction des
services départementaux de I'éducation nationale
du Haut-Rhin 2014, p. 16). Lespace de repos et
de retrait peut aider le jeune enfant a mieux pallier
les exigences de la vie en groupe avec ses besoins
personnels ; il peut étre une véritable alternative a des
« stratégies de fuite » (ibid., p. 16) comme par exemple
aller aux toilettes.

Comme il a été dit auparavant, cette liste n'est nullement
exhaustive, compte tenu de la flexibilité qui s'impose au vu
des besoins et intéréts changeants des enfants.

L'ESPACE EDUCATIF

L'espace scolaire ne se limite pas a la salle de classe mais
comprend I'ensemble des infrastructures scolaires.

e Le hall dentrée, les couloirs et les escaliers sont
inclus, dans la mesure du possible, dans la conception
de l'espace.

e Un «coin parents» peut étre installé dans le hall
d'entrée ; les couloirs peuvent étre concus comme
extensions des salles de classe permettant ainsi de
déplacer des coins fonctionnels comme, par exemple,
I'espace moteur ou I'espace de construction.

e La cage descalier quant a elle peut étre valorisée par
des posters et des productions des enfants et devenir
ainsi un lieu de passage interactif. Une documentation,
qui est visible pour chacun et qui est régulierement
mise a jour, rend I'enseignement et les apprentissages
transparents et peut ainsi donner un signal positif en
termes de partenariat avec les parents.

Un espace éducatif qui place I'enfant au centre des
apprentissages se doit d’étre flexible et adaptable, facile
a étre transformé et reconfiguré pour stimuler en continu
les enfants et répondre a leurs besoins changeants. Des
espaces existants peuvent étre remplacés temporairement
par de nouveaux coins ou zones (un bassin a eau remplace
le bac a sable pendant le temps du projet sur I'eau ; le
matériel de construction est changé régulierement ; le
nombre de tables et de chaises peut varier en fonction
des activités, etc.). Lespace éducatif ne se limite pas
aux infrastructures, mais comprend aussi les matériaux
didactiques : I'offre en matériel est renouvelée ou modifiée
régulierement en fonction des besoins, des intéréts et des
golits changeants des enfants et elle tient compte de leurs
apprentissages et progres. Ainsi, I'espace reste dynamique
et intéressant.
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Une conception réfléchie des zones fonctionnelles
permet d'utiliser I'espace disponible de facon optimale.
L'espace et le matériel sont présentés de facon stimulante
afin d'inciter les enfants a les utiliser de facon autonome,
seuls ou en petits groupes. Des lieux de rangement
accessibles aux enfants favorisent lautonomie; des
étiquettesetdescodes couleursfacilitentlerangement. Des
matériaux et des themes variés, offerts dans les différents
espaces fonctionnels, rendent possible l'autonomie et
l'initiative personnelle des enfants. laménagement de
'espace engage le personnel enseignant et éducatif d'un
méme cycle, voire d'une méme école et peut étre discuté
et concu lors des échanges en équipe de cycle et/ou avec
les acteurs de I'éducation non formelle.

Cette liste non exhaustive de questions peut servir
de guide lors de la conception de I'environnement
d'apprentissage :

e De combien despace disposent les salles de
'éducation précoce? Comment peut étre utilisé
'espace extérieur aux salles de classe (le hall d’entrée,
les couloirs, etc.) ? Y a-t-il possibilité de créer des
zones d'apprentissage partagées ? Comment celles-ci
peuvent-elles étre créées ?

e Comment l'aménagement intérieur peut-il étre concu
afin de prendre en compte les besoins des enfants ?
Y a-t-il des espaces qui leur permettent de se bouger ;
qui incitent a I'expérimentation et a I'échange entre
pairs et/ou avec les adultes ; qui offrent des possibilités
de retrait et de repos ?

e Comment les enfants peuvent-ils étre impliqués
activement dans la conception de I'environnement
d'apprentissage ?

e Comment l'espace peut-il étre concu afin de gérer
I'offre de matériel de facon flexible ?

e Comment les productions des enfants (des peintures,
des constructions, etc.) peuvent-elles étre rendues
visibles, facilitant ainsi les échanges (par exemple
en accrochant les peintures a hauteur de regard des
enfants) ?

e Comment peuvent étre concus les alentours de
'école (la cour de récréation, l'aire dattente, etc.)
afin de permettre aux enfants de courir, de faire des
découvertes, de se cacher et de se défouler, tout en
offrant des possibilités de retrait et de calme ? 4
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Les exemples concrets refletent des situations typiques du quotidien
a I'éducation précoce et illustrent les principaux propos de ce recueil.

lls sont nés de la mise en commun et du partage d'expériences des membres
du groupe de travail chargés de I'élaboration du présent document.
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