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ÉDUCATION  
MULTILINGUE DANS  
LA PETITE ENFANCE
Conditions-cadres et pratiques professionnelles

D e nouvelles lois relatives à l’éducation 
plurilingue formelle et non-formelle 
dans la petite enfance sont entrées en 

vigueur au Luxembourg en 2017. Le luxembour-
geois, considéré comme langue d’intégration, 
reste la langue la plus importante dans toutes 
les institutions. Les enfants doivent en plus être 
initiés à la langue française aussi bien au pré-
coce et au préscolaire (C1) que dans les crèches, 
maisons relais pour enfants (MRE) et chez les 
assistants parentaux. En outre, les langues fami-
liales doivent être valorisées. Cette contribution 
contextualise les nouvelles lois, explique les nou-
velles orientations dans la pratique pédagogique 
et didactique des langues et montre des possibili-
tés pour amener des modifications positives dans 
les pratiques existantes.

En 2017, le luxembourgeois jouait toujours le rôle 
de langue d’intégration même si  63,5 % des en-
fants de 4 ans ne le parlaient pas (MENJE, 2017). 
On lui assigne également une fonction de « trem-
plin » pour l’apprentissage de l’allemand, bien 
qu’il n’y ait pas de résultats scientifiques prouvant 
qu’une connaissance de base du luxembourgeois 
soit favorable à l’acquisition de l’écriture dans la 
langue allemande.

Ces nouvelles mesures visent à donner aux enfants 
non francophones l’occasion de faire connaissance 
avec le français de manière ludique, naturelle et 
décontractée. Ils ont ainsi plus de temps pour se 
familiariser avec cette langue, ce qui peut contri-
buer à leur réussite scolaire ultérieure. En outre, 

la réforme entend valoriser les langues familiales 
qui sont considérées comme importantes parce 
qu’elles influencent l’identité de l’enfant et l’acqui-
sition d’autres langues. Les enfants doivent avoir 
l’occasion d’utiliser l’intégralité de leur répertoire 
linguistique. Les documents ministériels pro-
posent donc d’encourager les enfants à recourir 
aux langues familiales dans certaines situations 
telles que dans le jeu libre.

Afin de garantir une certaine cohérence, le nou-
veau programme couvre tous les groupes d’âge et 
toutes les sphères (famille, SEA, école). En outre, 
l’enseignement du français est réformé et de nou-
veaux matériaux seront développés. Le MENJE 
donne des directives et des méthodes (histoire, 
chansons, rimes) pour l’approche de la langue fran-
çaise au C1 et prescrit deux à trois activités par se-
maine. À partir de 2018/19, une collection d’activi-
tés langagières concrètes sera mise à la disposition 
du personnel enseignant et éducatif afin de les 
aider dans la mise en œuvre des directives. Le MEN-
JE souligne le caractère ludique de cette offre, ne 
donne pas d’indications concernant la progression 
entre l’éducation précoce et le C1.2 et ne propose 
ni une évaluation, ni un modèle de compétence. Il 
y a également peu de prescriptions concrètes pour 
l’éducation non formelle, et le développement d’un 
concept cohérent est laissé aux soins des référents 
pédagogiques et des institutions respectives. Une 
autonomie considérable est ainsi accordée aux 
enseignants et aux éducateurs, ce qui semble in-
diquer une grande confiance en leurs compétences 
et leur professionnalisme.
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Nouvelles orientations dans la  
pratique pédagogique des langues

Au cours des dernières années et après le « multi-
lingual turn » (Conteh & Meier, 2014), le discours 
scientifique sur les langues a évolué et on assiste 
ainsi à l’amorce de nouvelles orientations dans la 
pratique didactique et pédagogique des langues. 
La « Mehrsprachigkeitsdidaktik » en Allemagne, la 
« didactique du plurilinguisme » en France et la  
« multilingual education » dans l’espace an-
glo-américain en sont des exemples (Panagio-
topoulou, 2016, p. 25). Selon Haukas (2016) ces 
approches partagent l’idée d’une perspective dy-
namique de l’acquisition langagière et d’intégra-
tion de plusieurs langues dans l’enseignement. Le 
plurilinguisme est aussi devenu une priorité dans 
l’enseignement précoce. La Suisse, l’Autriche et 
quelques Länder allemands ont notamment mis 
en œuvre des programmes pour le plurilinguisme. 
Concrètement, cela implique que la langue de la 
majorité est développée et que les langues fami-
liales doivent être renforcées. Toutefois, des études 
montrent que la langue nationale est souvent fa-
vorisée au détriment de la place accordée aux lan-
gues familiales (Kratzmann et al., 2017 ; Panagio-
topoulou & Kassis, 2016). Viernickel et al. (2013) 
ont ainsi relevé dans leur étude que 53,2 % du 
personnel enseignant et éducatif ne recourent ja-
mais ou rarement aux langues familiales 
des enfants bien que 58 % d’entre 
eux admettent que la langue fa-
miliale est importante pour 
l’acquisition d’autres langues. 
Roth et al. (2016) écrivent 
que les éducateurs appré-
cient leurs propres ressources 
multilingues, mais ne les uti-
lisent pas dans les structures 
d’accueil et de garde d’enfants. 
Le principe appliqué était souvent 
celui du « maintien du monolinguisme »  
(Lengyel, 2011, p. 99).

Une recherche ethnographique menée au Luxem-
bourg dans six services d’éducation et d’accueil a 
montré que les enfants et les éducateurs utili-
saient plusieurs langues au quotidien, mais que 
cette utilisation flexible et dynamique s’arrêtait 
dès que le développement linguistique était 
visé. Les enfants devaient alors utiliser une seule 

langue et étaient corrigés lorsqu’ils utilisaient la 
mauvaise langue (Neumann, 2015 ; Seele, 2015). 
Les éducateurs des institutions officiellement 
multilingues utilisaient souvent le principe « 
une personne — une langue ». Les enfants appre-
naient ainsi à agir dans un cadre monolingue et 
à séparer les langues (Neumann, 2015). Dans ces 
six institutions, les enfants vivaient  « des mono-
linguismes parallèles » (Heller, 2006). Cette exi-
gence du monolinguisme entre en conflit aussi 
bien avec la réalité de la vie des enfants qu’avec 
les principes récemment développés en pédago-
gie des langues et les dernières connaissances 
scientifiques en matière de langues (Panagioto-
poulou, 2016). 

Importance de la formation continue

Les programmes qui reposent sur une pédagogie 
plurilingue sont prometteurs dans notre monde 
globalisé et hétérogène parce qu’ils sont inclusifs 
et qu’ils s’appuient sur les principes de l’égalité 
des chances et de la participation sociale (García 
& Flores, 2011, p. 232 ; García 2017). Le « translan-
guaging », l’utilisation de toutes les ressources 
verbales et non-verbales, peut aider l’enfant à 
apprendre et le personnel enseignant et éducatif 
à soutenir les enfants dans leurs apprentissages.

La formation initiale et continue est 
un élément central pour ancrer 

dans la pratique une pédago-
gie plurilingue. Selon Gogolin 
(2010), de nombreux profes-
sionnels ne savent pas, malgré 
leur formation, comment gérer 

la diversité linguistique et en-
courager le développement  des 

langues. En Allemagne, le person-
nel spécialisé ne disposerait que d’une 

faible connaissance de la structure d’une 
langue et de l’acquisition langagière et présente-
rait des compétences pédagogiques insuffisantes 
(Gogolin et al., 2011 ; Stitzinger & Lüdtke, 2014 ; 
Thoma & Tracy, 2012). Simon & Sachse (2013) ont 
montré le succès de leur formation continue: en 
Allemagne, les participants ont appris à mieux 
répondre aux besoins de communication des 
enfants, à utiliser des stratégies telles que les re-
formulations et à offrir aux enfants davantage →
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d’occasions de parler. Une formation continue 
réussie va bien au-delà de l’enseignements d’acti-
vitiés, de stratégies et de principes pédagogiques.

Les formations continues de 15 heures que nous 
avons proposées dans le cadre des projets de re-
cherche MultOra (« Multilingual Oracies ») et 
MuLiPEC (« Developing Multilingual Pedagogies 
in Early Childhood ») se sont concentrées sur les 
attitudes des professionnels à l’égard du pluri-
linguisme, sur les connaissances en matière de 
l’apprentissage des langues et sur les méthodes 
qui favorisent le développement des langues. Les 
enseignants et éducateurs participant ont ap-
pris à utiliser des albums et des comptines en 
allemand et en français et se sont rendu compte 
que les enfants participaient bien, qu’ils dévelop-
paient assez rapidement leur compréhension et 
qu’ils apprenaient de nouveaux mots. Cependant, 
certains de ces professionnels ne percevaient pas 
la performance linguistique des enfants ou ne 
la percevaient pas correctement et avaient des 
attentes irréalistes quant à leurs capacités lin-
guistiques. Ces attentes reposaient souvent sur 
une mauvaise compréhension des théories d’ac-
quisition de la langue. De plus, les professionnels 
ne savaient souvent pas avec quelles méthodes 
ils pouvaient aider les enfants. La formation  
« (Découvrir) le monde avec les rimes » (MultO-
ra) a aidé les professionnels à repenser leurs at-
titudes et à acquérir de nouvelles connaissances 
pédagogiques (Kirsch, 2015). Parallèlement aux 
activités linguistiques concrètes, les 46 ensei-
gnants et éducateurs en formation continue 
dans le cadre du projet MuLiPEC se sont penchés 
sur les perspectives du plurilinguisme, les théo-
ries de l’acquisition langagière et les théories 
de l’apprentissage socioconstructiviste afin de 
mieux comprendre leur propre rôle dans le pro-
cessus d’apprentissage des enfants. Les résultats 
d’un questionnaire avant et après la formation 
montrent plusieurs différences  : premièrement, 
dans les domaines des connaissances sur le plu-
rilinguisme et l’apprentissage des langues ; deu-
xièmement, dans les attitudes à l’égard du pluri-
linguisme ; et troisièmement, dans les pratiques. 
Les analyses ont toutefois aussi montré qu’une 
corrélation positive existe entre le plurilinguisme 
et les attitudes vis-à-vis des langues famililales 
et des activités soutenant leur apprentissage. 
Mais la corrélation est négative entre le pluri-

linguisme et les attitudes adoptées vis-à-vis du 
luxembourgeois et de son apprentissage (Kirsch 
& Aleksic, 2018). Les professionnels semblent avoir 
ainsi une tendance à l’exclusivité : ils plébiscitent 
soit le luxembourgeois, soit les langues familiales, 
mais pas les deux en même temps. Les profession-
nels plus jeunes ont un intérêt plus important 
pour les langues familiales et les plus âgés se foca-
lisent plutôt sur le luxembourgeois. 

Il faut beaucoup plus de 15 heures pour modifier 
des attitudes, qui sont profondément liées aux 
biographies, aux expériences et à la pratique pé-
dagogique (Abreu, 2015). Le projet de recherche 
MuLiPEC réunit le personnel d’institutions de 
l’éducation formelle et non-formelle afin de pro-
fessionnaliser leur approche pédagogique mul-
tilingue et étudie leurs pratiques pendant une 
année scolaire. Dans ce cadre, nous avons exami-
né les attitudes et les pratiques linguistiques de 
sept professionnels d’établissements différents et 
nous avons mené avec eux un travail de réflexion 
sur leurs pratiques lors de réunions régulières. En-
semble avec nous et guidés par la théorie, ils ont 
réfléchi sur leurs pratiques. C’est seulement cette 
longue et intense coopération avec et entre pro-
fessionnels qui a conduit à des changements d’at-
titude et à une compréhension de la pédagogie 
plurilingue. Ils ont par exemple compris comment 
utiliser le translanguaging de manière stratégique 
et ciblée afin qu’il soit inclusif et bénéfique. Afin 
de réussir le transfert de la théorie vers la pratique 
et de convertir le savoir en aptitudes, les profes-
sionnels doivent essayer de nouvelles méthodes 
et compétences et mener un travail de réflexion 
guidé par la théorie  au sein d’une équipe. Cela 
veut dire qu’ils doivent apprendre à explorer et à 
interroger leur propre pratique (Kincheloe, 2012 ; 
Stewart, 2014). La formation initiale y est particu-
lièrement propice, car elle dure plusieurs années 
et les étudiants ont le temps d’apprendre le rôle du 
chercheur.

Le Luxembourg s’est engagé sur la voie de l’éduca-
tion plurilingue pour la petite enfance. C’est une 
décision importante, mais le chemin sera long 
et semé d’embûches, comme dans d’autres pays. 
Une coopération productive de tous les acteurs 
(personnel enseignant et éducatif, parents, mi-
nistère, université) facilitera ce processus. 

→
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