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EDITORIAL

En 2011, des inspecteurs généraux de I'éducation nationale
ont écrit un rapport' dressant ainsi le portrait actuel de I'école
maternelle frangaise. Il montre combien il est nécessaire de
faire évoluer les pratiques dans les classes par des formations
ciblées petite enfance pour les enseignants mais également
pour les inspecteurs et les conseillers pédagogiques.

D'aprés eux, méme si la maternelle frangaise a fait un jour figure d'exception et de précur-
seur, elle doit a nouveau se repenser sérieusement, dans un cadre européen voire mon-
dial. Il s'agit pour elle de donner aux enfants les outils cognitifs nécessaires préparatoires
aux apprentissages de I'école élémentaire sans tomber dans des pratiques stéréotypées,
ennuyeuses souvent trop précoces. Réfléchir a la place essentielle de I'oral, surtout pour
les enfants vulnérables tout en minimisant celle de I'écrit, notamment dans les classes des
petites et moyennes sections, est une nouvelle ligne de conduite préconisée dans le rapport.

La notion de réussite est toujours premiere mais « dans un contexte d'épanouissement »,
terme qui fait souvent la différence entre le regard de I'EJE et celui de I'enseignante qui
occulte parfois le plaisir dans I'apprendre.

Quelle joie de voir enfin ce mot réapparaitre dans ce rapport. L'enfant en devenant un éleve
a le droit de s’épanouir... « L'école maternelle doit agir sans forcer inconsidérément les
rythmes, ni opter pour des apprentissages formels prématurés mais également sans atten-
tisme et en maintenant pour chacun un niveau d’exigence qui incite a aller de I'avant. »

J'ai vu tellement de petits dos courbés sur la table, écrire maladroitement des mots sur une
fiche dans une crispation inutile du corps, tandis que les pinceaux soigneusement rangés
dans le placard s'impatientaient d'étre trempés dans la peinture et de glisser sur une grande
feuille de papier, que je ne peux que me réjouir de voir cela dénoncé aujourd’hui.

Le jeu et la manipulation sont a nouveau réhabilités dans les classes. Maria Montessori
retrouve sa place de grande pédagogue, quelque peu oubliée au profit des évaluations.
Celles-ci, sont éclairées différemment : « |l convient de regarder les réussites d'abord, les
progres aprés, toujours au lieu de développer une approche par le manque ou le défaut, de
prendre en compte autant les procédures et processus que d'apprécier des résultats. Il faut
le faire sans se leurrer sur les progrés qui restent a accomplir. » Il est fortement conseillé de
mettre en place une pédagogie de I'encouragement surtout pour les enfants fragiles.

Les inspecteurs généraux concluent le rapport par une vision plus large du partenariat de
I'école avec les réseaux de la petite enfance. Tout comme plus largement, parait indispen-
sable un décloisonnement institutionnel par des partenariats adaptés, cadrés au niveau
national et pleinement opérationnels au plan local, pour traiter les problemes complexes
d'accueil et d'éducation des jeunes enfants. A tous égards la collaboration avec d'autres
professionnels de la petite enfance parait une chance, plus qu'un danger, pour le systéme
éducatif.

Pour nous, il est évident que c'est une grande chance pour I'école maternelle de courir, entre
autres, avec le FURET !

Francine Hauwelle
Présidente du Furet

1 L’école maternelle, Rapport N° 2011-108, octobre 2011: Viviane Bouysse, inspectrice générale de
I'éducation nationale; Christine Szymankiewicz, inspectrice générale de I'administration de I'éducation
nationale et de la recherche; Philippe Clauss, Inspecteur général de I'éducation nationale.



Pour une pédagogie de I’enfance :
art, diversité et cultures enfantines

Ana Claudia Caldeiron et Ana Lucia Goulart de Faria

Josefina, éducatrice dans une creche, observe des enfants de trois
ans déguisés. Certains ont mis du rouge a levres, d'autres des
capes, des chaussures a talons... Quelques filles lui

demandent de leur vernir les ongles. Arrive Toninho qui le
demande, lui aussi. C'était la premiere fois qu’une telle chose
arrivait. Elle est troublée, inquiete de ce que les parents pourraient

penser... Elle lui demande :

- Tu as déja mis du vernis ? Ton papa se vernit les ongles ?
- Non, jamais. Mon pere ne les vernit pas non plus.
Tres bonne réponse, mais que faire ? Si je pose une autre question,

il changera peut-étre davis :

- De quelle couleur aimerais-tu les venir ?

- ROU-GE.

Et maintenant ? On va me mettre a la porte... Peut-étre encore
une autre question et tout sera réglé.

- Mais pourquoi du rouge ?

- Cest la couleur de Schumacher !

eut-on parler de relations

de genre dans l'univers

enfantin ?

Les relations de genre dans
la petite enfance sont complexes.
Dans certaines langues, le mot enfant,
comme en frangais, en portugais (crian-
ca) ou en anglais (child) est neutre,
tandis que dans d'autres comme ['ita-
lien (bambino, bambina) et I'espagnol
(nifios, ninas), il se décline selon le
genre. Cette question accompagne
les chercheures féministes de la petite
enfance. Elle est reprise et transformée
par la sociologie de I'enfance, avec les
catégories de « temps » et de « cultures
enfantines », et une pédagogie présco-
laire qui valorise la diversité.

Au Brésil, ces transformations sont
étudiées depuis 1946 par le socio-
logue F. Fernandes qui a « entendu »
ceux que nous appelons aujourd’hui les
‘nouveaux’ acteurs de la scéne sociale
— les noirs, les femmes et les indiens.
Ses études sur les enfants jouant dans
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les rues ont permis de construire les
concepts de « groupe enfantin » et
de « culture enfantine ». Elles ont été
fécondées trente ans plus tard par les
recherches issues du mouvement fémi-
niste, qui ont développé une approche
trés innovante des cultures enfantines
et des interactions entre enfants dans
les espaces collectifs d'éducation.
Ces bases théoriques nous orientent
aujourd’hui dans la compréhension de
ce que sont les besoins et les désirs
des enfants.

Les enfants comme sujets de droit

Considérant les enfants comme su-
jets de droit, nous dépassons l'idée
d'identité unique, d'incomplétude face
a I'adulte. Comme tout age de la vie,
I'enfance est a la fois provisoire et
construite. Jusque tres récemment, on
pensait que les enfants commencaient
a étre des personnes avec une place
dans la société a partir des 7 ans, a
I'entrée a I'école obligatoire, alors
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qu'ils sont capables de raisonnements
« supérieurs ». Les recherches des 35
derniéres années, avec le support de la
vidéo, ont favorisé I'observation de ce
que font les enfants en environnement
organisé par des professionnels avec
une intentionnalité éducative. Au Bré-
sil, la créche publique est un espace
d'éducation ou apparait la singularité
et le pluralisme de I'enfance, dans un
collectif d'enfants d'ages, de genres,
d’ethnies, de cultures différents. C'est
I'entrée des femmes sur le marché du
travail, le mouvement féministe et les
mouvements syndicaux qui vont exiger
davantage de creches pour partager
I'’éducation de leurs enfants avec la so-
ciété. Dans un premier temps, il s'agit
de revendiquer des creches pour les
femmes : « j'ai le droit de travailler, de
faire des études, d'avoir une vie affec-
tive et d'étre mere » (Faria, 20086, p.
28). Le plaisir du vivre ensemble dans
les créches sauvages, en ltalie et en
France, a suscité des observations sur
ce que font les enfants hors de la fa-
mille, qui ont permis d'étendre les argu-
ments de la revendication : les creches
ne sont pas que pour les meres qui
travaillent, mais aussi pour les enfants
eux-mémes.

En 1985, le Conseil national pour les
droits de la femme et le Conseil de
I'état de Sao Paulo pour la condition
féminine proposent la premiére orienta-
tion (« creche-urgent ») pour le travail
éducatif dans les creches. Aujourd’hui,
cette double conquéte est assurée sur
le plan Iégislatif : le droit des travailleurs
d'avoir leurs enfants accueillis et le droit
a des structures pour tous les enfants
de 0 a 6 ans, les familles pouvant poten-
tiellement choisir des lieux d'éducation



avec des adultes formés pour respecter
cette spécificité éducative et non pour
anticiper la scolarité obligatoire.

La créche est donc un patrimoine du
féminisme, de la gauche et du syndi-
calisme des années 1970. Elle traduit
un droit a I'éducation particulier. Pas de
« cours », pas de centration sur le seul
éducateur, trois acteurs principaux
parents/famille, éducateurs, enfants.
Le droit a I'éducation des jeunes en-
fants est articulé au droit des parents
travailleurs. Différentes relations de
pouvoir s'y déploient : de genre, de
classe, d'age, d'ethnie et demandent
a étre approfondies. Des recherches
montrent que les enfants de 0 a 6 ans
sont capables de multiples relations et
sont porteurs d'histoire, produits par la
culture, sujets de droits.

Le bon sauvage, la construction de
I'individu, l'illuminisme, le romantisme,
I'enfant dans l'industrie, le réalisme
socialiste, la double aliénation de
I'enfance (privatisation et exploration),
I'expressionnisme..., si nous parlions
de courants artistiques, cela donnerait :
« les enfants sont pop » (parole d'une
éducatrice de créche italienne au Fes-
tival de théatre pour bébés a Bologne,
en 2006). S'impose donc : une péda-
gogie de |'écoute, des relations, de la
différence qui, au-dela des sciences ou
la pédagogie cherche ses bases épis-
témologiques, reconnait I'Art comme
son fondement, articulant des espaces-
temps et des langages multiples : ima-
gination, fantaisie, curiosité, question-
nements, perceptions des sens, sons,
silences, mouvements du corps et ses
expressions, inventions. L'incorpora-
tion des arts permet des actions ren-
dant viables dés le plus jeune age, des
conditions de résistance, en tant que
formes d'expressions artistiques (un
droit a vivre la « potentialité diffuse »,
selon 'auteur de théatre pour bébés,
R. Frabbetti), inscrites dans une péda-
gogie émancipatrice (Gobbi et Richter,
2011). Les jeunes enfants montrent a la
pédagogie que I'art et la science n'ont
pas toujours été séparés.

Ainsi, travail sur le jeu de D. Finco, Edu-
cation enfantine, espaces de confron-
tation et d’articulation de différences :

analyses des
interactions entre
des  éducatrices

et des garcons
et filles qui trans-
gressent les fron-
tiecres de genre ;
Couteau sans
pointe, poule sans
pied, homme avec
homme, femme
avec femme — re-
lations de genre
dans les jeux des
enfants dans une école maternelle
de Campinas. A partir des dessins
d'enfants, M. Gobbi, avec Crayon
rouge, c’est pour les filles - relations
de genre, dessin enfantin et école
maternelle, montre d'autres formes
de construction culturelle du fémi-
nin et du masculin. Hommes édu-
cateurs et le soin en créche de D.
Sayao et L'homme éducateur de
jeunes enfants a Piracicaba de P.
Rigato da Silva mettent en question
le prendre soin comme manifesta-
tion exclusivement féminine. Deux
autres exemples pour une société
plus juste, moins sexiste : L'éduca-
trice de créche : l'acte d’éduquer et
le genre féminin dans I'éducation
enfantine de M. J. Figueiredo Avila
Wanda et Education sexuelle et
éducation enfantine dans les récits
de professionnels qui travaillent
dans la formation d’éducatrices de
créche et d’école maternelle d'E.
Franco Cruz.

E. Rocha, dans La recherche en
éducation enfantine au Brésil, a
effectué un premier bilan des re-
cherches présentées aux congres
des années 1990 sur I'éducation
des enfants de moins de 6 ans
dans des structures de la petite en-
fance ; nous sommes surpris par I'ab-
sence d'analyse des relations de genre
et le nombre réduit de recherches
sur les moins de 3 ans. Situation non
réglée mais améliorée, compte tenu
du contexte compliqué ou pas plus de
3 % des recherches présentées aux
congres de I'’ANPED ont analysé les
relations de genre (Rosemberg, 2001).
Insistons sur le fait que dépasser les
inégalités passe surement par I'éduca-
tion, avec la possibilité de vivre avec les
différences dans espaces collectifs de
la sphere publique.
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Sache-le,

Tout le monde a déja été bebe,
Einstein, Freud et Platon aussi
Hitler, Bush et Sadam Hussein
Qui a de I'argent et qui n'en a pas
Sache-le

Tout le monde a eu une enfance
Mahomet a déja eté enfant
Archimede, Boudha, Galilee

Et aussi toi et moi

Sache-le

Tout le monde a eu peur

Meme si cela reste en secret
Nietzsche et Simone de Beauvoir
Fernandinho Beira-Mar

Sache-le,

Tout le monde va mourir
(...) Sache-le,

Tout le monde a eu un pere
(...) Sache-le,

Tout le monde a eu une maman (...)
Et aussi foi et moi.

A. Antunes (2004)
http://www.radio.uol.com.br/
#/album/arnaldo-antunes/saiba/17940
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Ana Claudia Caldeiron, Educatrice de créche
municipale a Campinas, et chercheure au GEPE-
DISC-Cultures enfantines. Membre du Forum de la
petite enfance de I'état de Sao Paulo (FPEI).

Ana Lucia Goulart de Faria, Professeure a la Fa-
culté de sciences de I'éducation de I'Université de
Campinas (UNICAMP), coordinatrice du GEPE-
DISC-Cultures enfantines.

Photo : Ana Claudia Caldeiron, dans le centre
d'éducation enfantine Idalina Caldeira de Souza
Pereira.

Traduction du brésilien : I1zabel Galvao
Cet article est issu d'un article publié a Cader-

nos Pagu, Unicamp, Campinas : n. 26, 2006, pp.
279-287.
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LUENFANT : Un monde a RE-CONNAITRE

Brigitte Lépine

“ | 'enfant nous apprend a piquer des « peut-étre »

aux ailes de tous nos projets ,,

Georges Duhamel, paraphrasé par Michel Manciaux

ous étions prés de 1500 per-

sonnes réunies, partageant

toutes  passionnément un

méme but : « Transformer notre
regard afin de pouvoir « voir le monde »
a travers les yeux d'un enfant ». En ce
premier week-end d'un radieux mois de
mai 2012, nous sommes allées vivre et
partager a Saint-Hyacinthe un événe-
ment majeur au Québec, le 4¢ colloque
international du Regroupement des
centres de la petite enfance de la Mon-
térégie (RCPEM).

Voir le monde comme I’enfant le voit
Une premiere série de conférences
suivies d'une table ronde ont imposé le
ton en cette premiére journée de sym-
posium. Les « Regards croisés » des
grands spécialistes invités ont permis
d'orienter ce qui était déja porté par la
présidence d'honneur du docteur Mi-
chel Lemay, pédopsychiatre au Centre
Hospitalier Universitaire mére-enfant
Sainte-Justine a Montréal : « Nous
avons souvent tendance a regarder
I'enfant avec des yeux d'adultes, qui
« |'étudient » sans le rejoindre dans ses
mouvements de tendresse, de contra-
dictions, d'appels a la vie et notre
défi est d'essayer de découvrir « son
monde » sans le mythifier et sans se
confondre avec lui, ce qui nécessite
beaucoup de respect, d’humilité et de
passion engagée ». Au fil de ce col-
loque se sont succédés et entrecroi-
sés de nombreux moments de grace.
Ainsi, dans un duo exceptionnel d'une
rare spontanéité, le Dr Michel Lemay
et le Dr Michel Manciaux ont, a une
méme table, ouvert une discussion sur

le formidable enjeu de l'attachement, ont apporté un
4 P& N LA
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indissociable d'un certain détachement
dans la construction de chaque étre
humain. Du haut de ses 80 ans, Michel
Manciaux parle toujours de I'enfance
avec la méme humilité déconcertante.
Invité pour la troisiéme fois au Québec
par le RCPEM a prendre part a I'un de
ses collogques internationaux, il a encore
une fois témoigné d'une grande sa-
gesse et d'une connaissance profonde
du monde de I'enfant.

Une brochette d’éminents
spécialistes

lls étaient nombreux les spécialistes de
la petite enfance invités a ce prestigieux
colloque de trois jours, le plus important
événement du genre au Québec, en
terme de contenu, d'invités et de parti-
cipation : Jean Epstein et Bernard Mar-
tino venus spécialement partager leur
réflexion avec les parents et les respon-
sables d'un service de garde en milieu
familial (les assistantes maternelles) ; le
Dr Bernard Golse
et Agnes Szanto-
Feder ont su cap-
tiver I'assistance
avec des observa-
tions scientifiques
et des données
pratiques sur
'enfant et son
développement
cognitif,  moteur
ou affectif. Lors
de conférences
fort attendues,
Dale Goldhaber,
Jeanne Goldhaber
et Lella Gandini

précieux éclairage sur l'approche ita-
lienne de Reggio Emilia. Anna Tardos a
prononcé plusieurs conférences, déve-
loppant avec finesse, respect et souci
du détail le raffinement de la réflexion
piklérienne. Vania Jimenez, docteure en
médecine familiale, a abordé la ques-
tion des familles immigrantes et le jour-
naliste Frangois Cardinal, celui du jeu a
I'extérieur et de la nature. Toutes ces ré-
flexions partagées ont ébauché un che-
min dans lequel il est important pour les
équipes de travail de s’engager « en-
semble » pour réussir leur mission en-
vers les enfants. « lls nous déstabilisent
completement, nous permettent de
refaire un chemin d’humilité et de tout
remettre en question... Il faut apprendre
a se hisser sur la pointe des pieds pour
se mettre a leur hauteur », ainsi parlait
Janusz Korczak, ainsi le paraphrasait
Michel Manciaux, réaffirmant qu'il faut
savoir surtout s'agenouiller pour ne pas
se prendre trop au sérieux. C'est ce

Jean Epstein et Bernard Martino




qu'a également rappelé, le théatre mul-
tidisciplinaire, interactif de I'équipe de
I"Etincelle. Avec Véronique Guérin et sa
troupe, les participants n'ont pas seu-
lement plongé dans le regard du jeune
enfant, ils ont quitté le colloque en ayant
été eux-mémes l'enfant, traversant sa
vie de la conception intra-utérine a son
5° anniversaire. Un moment de pur bon-
heur ou dans la foule, on se langait des
ballons et des rires.

« Donner le temps au temps », une
philosophie bien a propos pour qui
travaille pour et avec les enfants, sous-
tendait les discours, tout en mettant en
garde contre I'application d'une recette

sans chercher a comprendre... « sans
quoi... » comme |'a précisé Anna Tar-
dos : « I'attitude éducative serait pla-
quée, non intégrée, problématique,

incohérente et inconsistante ». Qui
d'autre gqu'elle aurait ainsi pu dire : « |l
faut éviter de dire : Je connais Pikler, j'ai
maintenant la vérité » ?

En cléture du colloque, émue et fiére,
Anna Tardos, octogénaire hongroise,
fille d’'Emmi Pikler, a rappelé que le
travail qui s'accomplit quotidiennement
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aupres des enfants est une tache
exceptionnellement délicate et im-
portante, puisque chaque geste,
chaque parole et chaque regard
posé sur I'enfant ont un impact di-
rect sur son développement. Nom-
breux sont ceux qui connaissent la
pédiatre Emmi Pikler qui dans les
années 1950 a relevé le pari de
mettre sur pied un lieu d'accueil
pour les enfants orphelins de la
guerre, afin de leur donner des
conditions de vie ou la qualité de
la relation et des soins pourrait en faire
des étres autonomes, équilibrés, actifs.
Au Québec, I'ceuvre de I'Institut Pikler
est encore méconnue, c'est pourquoi,
depuis 2009, le RCPEM s'est engagé
dans la diffusion et la promotion des
outils et de la formation de I'APLF du
coté franco-américain du monde. En-
semble, nous avons réalisé le réve de
capter, en images et en mots, les té-
moignages de cing femmes exception-
nelles ayant partagé le quotidien d'Em-
mi Pikler. Myriam David, Maria Vincze,
Judit Falk, Geneviéve Appell et Anna
Tardos ont ainsi accepté de se préter a
I'expérience et de livrer un peu d'elles-
mémes au cinéaste Bernard Martino.
Elles témoignent d'une époque encore
bien vivante, dans laquelle le respect de
I'enfant est a la base de toute interven-
tion pédagogique. Chacune parle de
I'Institut Pikler avec circonspection, pe-
sant chaque mot, abordant la réussite
d'avoir fait exister pendant plus d'un
demi-siecle ce « haut lieu d’humanité ».

A I'origine, l'institut Pikler était une
pouponniéere, aujourd’hui il est trans-
formé en creche de jour et accueille
des enfants retrouvant chaque soir
leur famille. Les « anciennes » nurses,
de la pouponniére, cotoient désormais
les « nouvelles éducatrices ». Ce trans-
fert d’expertise fait I'objet d'une longue
observation de la part de Anna Tardos :

“Avoir suivi une formation et obtenu un
dipléme [pour travailler a la creche] sont
prescrits pour étre nurse ou éducatrice.
Mais pour elles, ce n’est pas si simple.
[Travailler a Ldczy] c’est une autre ap-
proche, une autre attitude. Au début de
leur travail, c’est un peu étrange ; il n’y
a pas d’interdits aussi clairement établis
qu’on le croirait. Au début, on pense que

c’est une faiblesse d’établir un dialogue
avec l'enfant, de parler avec [l'enfant,
d’essayer qu'il soit d’accord, d’attendre
qu’il ait fini quelque chose...

[Pendant leur formation pour devenir
éducatrices], les étudiantes apprennent
qu’elles doivent acquérir de [l'autorité
face a l'enfant, car le plus petit doit
étre soumis a l'adulte. Mais on ne leur
apprend pas quoi faire quand il y a des
conflits entre les enfants, par exemple.
Les [nurses expérimentées qui ont tra-
vaillé a rinstitut] sont sdres, anticipent
méme le conflit et connaissant la solu-
tion, savent quoi faire. C’est un art qu'il
n’est pas si simple d’acquérir ; les nou-
velles éducatrices [qui sortent de I'école
ou qui n’ont jamais travaillé avec I'ap-
proche piklérienne] ne sont pas néces-
sairement habilitées a le faire.

[Prendre soin d’un enfant] est un art et les
nouvelles [éducatrices] doivent prendre
le temps d’apprendre. Parler avec un en-
fant n’est pas une attitude qui peut étre
prescrite. [Ainsi par exemple, les conflits
qui éclatent entre deux enfants] ne pos-
sédent pas de chorégraphie exacte, il faut
étre trés créatif [pour aider les enfants a
s’en sortir], mais il y a certainement des
points d’appui [qu'il faut apprendre a
connaitre]. On n’accuse ni I'un ni 'autre
des enfants impliqués dans le conflit,
mais on aide a quitter cette situation ot
tous les deux souffrent. L’éducatrice doit
trouver une solution pour les sortir de ce
cul-de-sac. Ce n’est pas facile, on doit
y réfléchir, on doit grandir avec les pro-
blémes; et ¢a prend du temps.”

Photos : RCPEM



Les Bébés naissent poetes

Carlos Laredo

La Compagnie La Casa Incierta défend les capacités innées des étres humains, dénonce les
préjugés sur la supposée incapacite poétique des bebés et prend la responsabilité de faire
respecter le droit a la Culture, reconnu par la Constitution espagnole mais trop peu défendu.

Pourquoi je chante

Dans ce type de chanson, [’enfant reconnait le personnage et, selon

son expérience visuelle, qui est toujours plus grande que ce que nous le
supposons, il profile sa silhouette. Il est contraint d’étre a la fois spectateur

et créateur... mais quel merveilleux créateur ! Un créateur qui possede

un sens poétique de premier ordre. Il suffit d’étudier ses premiers jeux,

lorsque Uintelligence ne ’a pas encore gaté, pour admirer quelle beauté

cosmique I’anime, quelle parfaite simplicité et quels mystérieux rapports

- que Minerve ne pourra jamais déchiffrer — il découvre entre les choses.

Avec un bouton, une bobine de fil, une plume et les cing doigts de la main

I’enfant construit un monde difficile, traversé de résonances inouies qui

chantent et s’entrechoquent d’une maniere troublante, avec une félicité

qu’il ne faut pas analyser. L’enfant comprend plus que nous le pensons.

Il est au sein d’un monde poétique ou ni la rhétorique, ni l’entremetteuse

imagination, ni la fantaisie n’ont acces : grande plaine aux centres nerveux
a vif, d‘une horreur et d’une beauté poignantes, ou un cheval éblouissant,

moitié nickel, moitié fumée, tombe soudain blessé, un essaim d’abeilles
furieuses planté dans les yeux. Trés loin de nous, I’enfant posséde intacte
la foi constructive, encore préservée des germes de la raison destructrice.
Etant innocent, il est sage. Il connait, mieux que nous, la clé ineffable de la

substance poétique.

Federico Garcia Lorca (1928), Les berceuses dans (Euvres compleétes,

Gallimard, La pléiade, 1981, p. 907

N

propos de La Casa Incierta
La maison incertaine, Compa-
gnie de théatre permanente a
été créée en 2000 par le di-
recteur de théatre, Carlos Laredo, et la
comédienne Clarice Cardell. La tache
essentielle de la Compagnie a été de
développer un langage scénique adres-
sé aux jeunes enfants et aux adultes
qui les accompagnent. Elle a réalisé
une dizaine d'ceuvres destinées a ce
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public et donné plus de 1700 repré-
sentations en Europe, Russie et Brésil.
La maison incertaine est, actuellement,
en résidence a Madrid au Centre d'Art
Théatre Fernan Gomez, ou depuis huit
ans est programmé un cycle permanent
de spectacles internationaux pour les
bébés : le cycle « Briser la coquille ».
En parallele et en collaboration avec le
Théatre brésilien, Sobrevento.

Les ateliers des arts scéniques pour
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bébés et pour adultes, qu'ils soient pro-
fessionnels de la petite enfance, artistes
ou parents, représentent une part essen-
tielle du travail. Parmi ces ateliers, figurent
un projet de formation d'éducateurs du
Réseau des Escuelas Infantiles' munici-
pales de Madrid (2005, 2007 et 2009)
et un projet Grundtvig (2010-2012) avec
d'autres compagnies d’Europe’.

Le bébé : une promesse...

Parmi les marges étroites entre les-
quelles le nouveau-né se déplace,
se trouve le modéle de son existence
sociale. Nous les punaisons dans une
boite en carton, remplie de vérités ;
les ignorer ne nous fait pas peur. Nous
nettoyons leurs anciennes mémoires a
I'eau de Javel et avec une brosse en
olivier. Nous savons ce qu'ils ne savent
pas, parce qu'ils ne savent rien que
nous ne sachions déja. Nous ne vou-
lons pas qu'ils regardent par le trou
de la serrure ou qu'ils se hissent sur la
pointe des pieds afin de voir les rivages
qui nous perturbent. Nous leur dérou-
lons le chapelet de toutes nos raisons
déracinées. L'une apres I'autre, les pré-
parant pour le moule. Nous poussons
des cris quand c'est le moment de chu-
choter, lorsque le coq se leve et qu'il
est I'heure de se poser en douceur sur
la terre. Au moment paisible du pas-
sage du sein a la purée, quand le bébé
ne peut plus téter et chanter en méme
temps, quand I'ange désire voleter une
derniere fois, quand il ne peut pas en-
core respirer I'air des pierres, nous le
jetons a terre. Il a la respiration coupée.



Nous piquons leurs fesses avec les ai-
guilles du temps pour les faire avancer.
Et ils pleurent et nous disons : « il veut
qu'on le prenne dans les bras », comme
s'ils voulaient nous faire du chantage
avec leurs sentiments, avec leurs dé-
fauts. Et nous leur transmettons toutes
nos peurs, toutes nos appréhensions,
avant qu'ils puissent se souvenir du cri
infini du héros. Et nous croyons qu'ils
ne se rendent compte de rien, que nos
propres drames sont plus dramatiques
que leurs drames et que leurs gribouil-
lages ne sont rien d’autre qu'un enche-
vétrement inintelligible, empreinte primi-
tive et animale du balbutiement barbare,
totalement dépourvus de sens. Et nous
leur souhaitons la « malvenue » a une
civilisation qui domestique ses éleves
dans des moules en goudron et frian-
dises, pour les faire passer rapidement
sous le misérable seuil du portique de
I'« Education du futur ». Et nous ne leur
disons pas que I'Education est un faux
et fallacieux simulacre de la vie.

Il'y a fort longtemps que le Théatre a
été banni de tous les systemes éduca-
tifs. Certains lui ont laissé un espace
en marge du temps scolaire ou bien
comme activité de fin d'année. Mais
en aucun cas comme un outil aussi
bien pour tout apprendre que pour tout
dramatiser. Et ses sceurs, la musique,
la peinture, le chant... toutes les filles
de I'art, nous les avons abandonnées,
punies dans la cour de récréation.

Une fois le Théatre exilé de I'école, il I'a
été aussi en tant qu'outil d'expérimen-
tation et d'apprentissage des autres
matieres, en tant que rite de mimésis
et de catharsis, en tant que forme
ludique de résolution des
drames de la cohabitation
entre écoliers.

Nous sommes en train de
parvenir a mettre le point
final & I'ceuvre proposée il y

a 2400 ans par Euripide et
Sophocle, lesquels, comme
le souligne Nietzsche dans
L'origine de la Tragédie, ont
transformé le cheeur en public,
le rite en spectacle, permettant
les premiéres victoires de la rai-
son sur la foi créatrice. De telle
sorte que le public commenga
a vivre les drames du héros tra-

gique, non pas comme étant les leurs
mais plutdt comme ceux d'autrui. Et
comme il ne se sentait nullement res-
ponsable du destin de son héros, il
arréta de se sentir responsable de son
propre destin. Sophocle vainquit Es-
chyle, donnant sa la place a la fiction
pour tuer lentement la ritualisation.

Voir et observer quel est le compor-
tement au Théatre des adultes vis-a-
vis des bébés et des enfants, est au-
jourd’hui un exemple de cette tragédie
du Thééatre en tant que rite social. L'un
marche sur la pointe des pieds, les
yeux préts a tout ingurgiter, I'émotion
préte, a fleur de peau. Fragile comme
un matin sans peau. |l n'a pas besoin
de faire d'efforts de concentration car il
est au cceur de I'événement, du drame.
Son corps est plus petit, cependant
il vibre d'une plus forte résonance a
des fréquences plus élevées et plus
basses que celles de I'adulte, pleines
de nuances. Tout son corps y participe,
toute son ame, au moment méme ou il
est en train de le vivre. Et I'interprete
sent qu'il est accompagné. Quand le
bébé contemple une ceuvre d'art, |l
est en train de la réaliser. Sa vision est
temps, non pas le récit du temps mais
le temps proprement dit. C'est dans ce
sens que le Théatre
pour bébés doit
apporter  quelque
chose de crucial
au développement
de la Culture et de
I'Humanité.

Si Médée sacrifia
ses deux fils pour

essayer de sauver I'humanité d’étre des
enfants nés avec des armes, et ne par-
vint pas a vaincre le modeéle de violence
héréditaire, on peut légitiment penser
qu'il pourrait y avoir une possibilité de
tisser des nouveaux fils invisibles qui
protégeraient la capacité poétique des
étres. Une possibilité modifiant la res-
ponsabilité esthétique du spectateur qui
cesse de |'étre pour avancer ses mains
en cheeur vers la ronde qui embrasse
et protége dans son sein le poete, I'ar-
tiste. Les bébés sont I'opportunité qu'a
le public a redevenir le choeur, a étre
profondément et activement respon-
sable du dénouement de la Tragédie ou
de la Comédie de la société. Et a libérer
I'Humanité de ses liens au moyen de la
représentation éphémere des liens de
Ce que nous connaissons, pour nous
aventurer sans hésitation dans le terri-
toire fertile et incertain de I'inconnu.

Photos : La Casa Incierta

Traduction : André Riera

Notes

1 Structures éducatives qui accueillent, en Espagne,
les enfants de moins de 6 ans.

2 Projet est piloté par Agnés Desfosses (Compa-
gnie Acta).




« Nidi in Citta »
Une enfance telle que je la souhaite...

Gianfilippo Vispo

Des récits de voyage, des expositions, des ateliers, du
théatre, des séminaires et un escalier fleuri pour I'enfance.

a ville de Caltagirone en Sicile accueille chaque année le festival « Nidi

in Citta » (Créches dans la ville). Ses diverses manifestations et ren-

contres animent les rues et les places de la ville, avec la participation de

140 acteurs : enfants, parents et professionnels de I'enfance de trois
créches communales, sans compter les citoyens. Le festival a été initié par le
coordinateur pédagogique, Gianfilippo Vispo, avec la collaboration des per-
sonnels éducatifs et auxiliaires des trois créches communales de Caltagirone,
afin de rendre visibles les expériences éducatives qui permettent aux enfants
de progresser et de développer au mieux leur potentiel de compétences et de
connaissances, en recourant a la richesse et la diversité des langages a leur
disposition. « Nidi in Citta » 2011 a également permis d'établir un jumelage
entre les créches de Caltagirone et de Bologne.

A I'origine du festival, un systéme de valeurs

Le projet pédagogique des services de la petite enfance est fondé sur le
principe de la coresponsabilité et la coparticipation des familles. Il vise une
citoyenneté active en faveur de la construction d'une communauté qui prend
en compte la dimension de I'enfant. Les partenariats éducatifs établissent
une continuité entre la famille, la créche et les différents services a I'enfance.
Il s’agit d'un accompagnement quotidien des enfants, permettant de lui faire
expérimenter harmonieusement un cheminement de vie de qualité, condition
premiére pour un développement équitable et efficace de sa personnalité.

“Sensibiliser la communauté a la reconnaissance
d’une culture spécifique de 'enfance constitue la
Sfinalité premiére de cette grande manifestation”

La famille étant considérée comme une ressource précieuse pour la cohé-
sion de la communauté, le modéle culturel est focalisé sur les nouvelles
générations. Et ce, dés les premiéres années de vie, afin de concevoir et
mettre en place des services socio-éducatifs en rupture avec I'assistanat et
le gardiennage et répondant au besoin de socialisation de I'enfant. Pour les
parents, c'est une occasion de valoriser leur expérience de la parentalité
dans les contextes d'accueil collectifs. Cette approche favorise une meil-
leure compréhension, dans la communauté locale, des enjeux de la premiere
éducation et constitue un outil précieux au service des politiques territo-
riales, sociales et socio-éducatives.
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« Nidi in Citta » La ville, un lieu ou
habiter

A Tl'occasion du 150° Anniversaire de
I'Unité de I'ltalie en 2011, lors des fes-
tivités de Paques, I'Administration com-
munale de Caltagirone a organisé des
rencontres culturelles pour permettre
aux nombreux touristes de découvrir le
centre historique et mis en place des
actions et concours afin de promouvoir
les artistes locaux : « Visions et fleurs
d'artiste », « Trois couleurs dans la ville
en fleurs », « L'Escalier en fleurs pro-
gresse ».

En synergie avec la sensibilité exprimée
par la Ville, la Coordination Pédagogique
des trois creches « Arc-en-ciel », « Les
lutins » et « Peter Pan » a, sur I'année
scolaire, lancé une série de projets dé-
diés aux thématiques de la famille, de la
creche en tant que communauté, du ter-
ritoire, de 'appartenance et de I'identité
nationale, qui trouvent leur apogée lors
de I'événement « Nidi in Citta ».

« Nidi in Citta » La ville, porteuse
d’une nouvelle culture de I'’enfance
La relation enfant/famille/société a été
le fil conducteur d'un continuel ques-
tionnement. Les réunions, les sémi-
naires, les rencontres en atelier et la
participation aux parcours éducatifs
proposés aux enfants représentent des
modalités et des stratégies de projets,
dans lesquels les familles ne sont plus
considérées comme de purs « usagers
passifs » des services, mais comme
d'authentiques protagonistes.

Le Département national de la famille,
la Région d’Emilie Romagne, la Région
de Sicile, le Département pour la famille
et pour les politiques sociales, I'Uni-
versité de Bologne et la commune de
Caltagirone ont organisé des échanges
pédagogiques interrégionaux sur : la
qualité des services éducatifs en petite
enfance, I'expérimentation de sections
primavera (printemps) et la figure pro-
fessionnelle du coordinateur pédago-
gique. Divers séminaires ouverts au
public en sont issus sur les politiques
pour I'enfance en Sicile, en présence
de fonctionnaires de la Région, du
Département pour la Famille et pour
les Politiques Sociales. Chaque inter-
venant a pu faire connaitre et partager
activement son travail et contribuer ainsi
a 'enrichissement significatif du conte-
nu scientifique, social et culturel des
rencontres. Une présentation avec sup-

port vidéo racontant les 40 années de
vie des services de la ville de Bologne a
particulierement suscité I'émotion.

« Nidi in Citta » La ville comme
creche-communauté

Le festival a favorisé les échanges inter-
générationnels et permis un véritable
investissement du public, comme en té-
moigne la participation importante de la
population. Elle s'est structurée autour
de moments clés. Le splendide escalier
de Santa Maria del Monte développe
le théme de l'unité italienne, concré-
tisé dans le jumelage des creches de
Caltagirone et de Bologne symbolisées
par des plantes blanches et rouges
sur fond tricolore italien. La Sicile est
figurée en rouge, le blanc correspond
au territoire du Calatino. L'Emilie Ro-
magne est représentée en vert, avec
une touche de couleur rouge pour la
région de Bologne. Le dessin, réalisé
par I'éducatrice Mariagrazia Mineo, ra-
conte I'histoire d'une petite fille et d'un
petit gargon qui lachent deux ballons
colorés, symboles de la liberté. Les
écritures en vert, blanc et rouge corres-
pondant aux « Nidi in Citta » témoignent
de I'importance de la mémoire de I'unité
italienne telle que souhaite la préserver
la communauté de I'enfance au travers
de cette féte.

Expositions, récits tricolores

« Envol avec la Constitution » a été pré-
senté par la créche Arcobaleno, « Ré-
cits et Images régionales de la section
Primavera L’ltalie
vue par les enfants »
par la créche Peter
Pan, ateliers, lec-
tures, déguisements
et parcours ludiques
ont été proposés par
le personnel éducatif
et les auxiliaires des
créches de Caltagi-
rone. Des expositions
ont présenté une an-
née de projet éducatif,
en collaboration avec
les écoles maternelles
publiques Crociferi et
Romana/Lago Ballone
de la ville et la section
Primavera. Le projet
« Bon anniversaire Ita-
lie » visait la sensibili-
sation aux concepts
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de famille, d'école, de groupe comme
communauté de vie insérée dans la
société, etc. La lecture a haute voix de
certains articles de la Constitution et la
réalisation de montgolfieres en papier
maché, qui transportent les droits et
devoirs de chaque citoyen d'un lieu a
I'autre, ont été des activités porteuses.
Le parcours s'est achevé devant la salle
du Conseil communal de la ville, ou les
enfants se sont vu remettre le diplome
de Petit citoyen en démocratie.

En fin de semaine, la place principale
et le Palais communal de la ville se sont
transformés en une grande créche en
plein air ou toutes les générations — de
0 a 99 ans — se sont rencontrées dans
des contextes protégés, pensés et or-
ganisés pour la réalisation d'activités
de lecture, d'activités artistiques, lin-
guistiques, créatives et motrices. « Nidi
in Citta » a été |'occasion de réaliser
des actions positives de promotion des
droits de I'enfant, mais a surtout permis
une participation concréete et impliquée
des familles toujours plus en recherche
de soutien pour leur vie de famille au
quotidien et dans |'éducation.

Gianfilippo Vispo, Coordinateur pédagogique
(vispog-asilinido@comune.caltagirone.ct.it)

Photos : Gianfilippo Vispo

Traduction : Livia Adinolfi




L’évaluation participative,
démocratique et transparente

Tullia Musatti

Selon le 7¢des 10 principes proposés par Enfants
d'Europe, dans sa déclaration Vers une approche

européenne de l'accueil de la petite enfance,

« 'évaluation devrait étre un procédé participatif et

démocratique a long terme... »

elon le Principe 7, évaluer devrait

résulter d'un processus continu,

permettant de soutenir une évo-

lution continuelle de la qualité
des services de la petite enfance. L'éva-
luation est & considérer comme un acte
éthique et politique par lequel les parties
concernées et les autres citoyens s'en-
gagent a opérer des choix pédagogiques.
L'évaluation des services peut étre consi-
dérée comme une forme de participation
démocratique, dans le sens ou ces ser-
vices deviennent un forum, un espace de
praxis éthique et politique pour les enfants
et les adultes. Ce Principe suggére que
le processus de discussion se centre sur
des sujets concrets. Le document d'En-
fants d’Europe propose une approche
éducative holistique qui accorde la méme
priorité a I'apprentissage, aux relations
sociales, a I'esthétique et a I'éthique, ain-
si qu'au bien-étre physique et émotionnel.
Il importe que les pratiques liées a cette
approche soient visibles afin que tous les
participants discutent les conséquences
de leurs choix pédagogiques. La docu-
mentation permet, par différents moyens,
de matérialiser les pratiques sous leurs
multiples aspects ainsi que |'expérience
et les processus d'apprentissage des
enfants. Elle donne un réle spécifique aux
professionnels qui s'engagent a décrire,
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analyser et discuter leur action. Comme
ce processus d'évaluation peut donner
lieu a des résultats inattendus, évaluation
et innovation se trouvent liées.

Les fondements ?

En 1991, le Réseau des modes de garde
de la Commission européenne rejette
I'idée de définir la qualité conformément a
une norme prédéterminée par des experts
et congoit la qualité comme une construc-
tion multidimensionnelle, tenant compte
d'aspects organisationnels et éducatifs
et résultant d'un processus de discussion
entre professionnels, experts, parents et
enfants. Processus non seulement dyna-
mique et continu, mais encore complexe
et démocratique. Cette approche a été
formulée dans une Recommandation
adoptée en 1992 par le Conseil des Mi-
nistres des pays européens.

En 1996, le Réseau publie 40 objectifs a
atteindre en dix ans. Les derniers portent
sur I'évaluation des services d'accueil. Il
s'agit d'évaluer les réalisations effectives
et non la simple conformité a des normes
prédéfinies de développement de I'enfant
ou de pratique éducative. Parents et per-
sonnels sont invités a discuter de « ce qui
s'est passé » pour les enfants, afin de
comprendre « jusqu'a quel point le ser-
vice d'accueil fonctionne bien ». L'objectif
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n° 39 insiste sur I'implication des parents
et de la communauté, et I'objectif n° 40
suggere une évaluation réguliere « au
moyen a la fois de méthodes objectives et
d'une auto-évaluation ». Une double dis-
tinction est ainsi introduite : entre les opi-
nions des parents/communauté et celles
des professionnels, entre méthodes ob-
jectives/auto-évaluation.

Les évaluations des années 1990 ont
permis de modifier certains outils em-
ployés ou de les utiliser dans le cadre
d'une auto-évaluation. La qualité des
services ainsi décrite a été souvent ju-
gée inappropriée a la culture locale de la
petite enfance.

Juger ou évaluer la qualité ?

Le Principe 7 va dans le sens du refus
d'une évaluation externe : il rejette I'idée
que la qualité ne peut étre déterminée



Les expériences
d’évaluation
en Europe dans
les années 90

La plupart de ces expériences
ont utilisé les échelles ECERS
et ITERS-ECERS élaborées aux
Etats-Unis mais elles ne répon-
draient pas aux besoins et as-
pirations des cultures locales.
D’autres outils ont été mis au
point, souvent utilisés par les
personnels lors d’auto-évalua-
tion. Un nouvel outil d’éva-
luation a été congu & Louvain
pour juger du bien-étre et de
l'implication des enfants. Il
prévoit que le personnel éva-
lue et analyse le comporte-
ment des enfants afin d’amé-
liorer les pratiques.

que selon des parametres scientifiques
ou de gestion et met l'accent sur les
valeurs. Il conteste I'hypothese d'un lien
direct entre connaissances scientifiques
et pratiques éducatives, ou I'évaluation
se réduirait a vérifier la correspondance
entre pratique et propositions scienti-
fiqgues universelles. Limportance des
valeurs dans I'évaluation implique que les
participants discutent de la pertinence
des pratiques quant a leur signification
dans le contexte et aux objectifs visés.
Le Principe 7 définit la documentation
pédagogique comme un outil permettant
aux participants de baser leurs interpré-
tations et jugements sur des pratiques
concrétes. En matérialisation les ques-
tions a évaluer et en réélaborant I'expé-
rience des enfants, cette représentation
pragmatique et contextualisée peut favo-
riser I'expression de jugements de valeur.

La question de la qualité au
programme politique des pays
européens

En Europe c'est en soutenant I'emploi
des femmes (important moteur du déve-
loppement économique) que I'accueil
des jeunes enfants a été introduit dans le
programme politique de nombreux pays,
tout en soulignant la responsabilité des
autorités publiques en matiére de garan-
tie de la qualité de I offre et de lutte pour

I'égalité des chances et contre I'exclu-
sion sociale.

Les objectifs du Conseil européen (Bar-
celone en 2002), portent sur I'augmenta-
tion de I'offre sans préciser d'exigence en
termes de qualité. Comment concilier le
besoin d'augmentation de I'offre et celui
de garantie de la qualité ? L'envie de se
conformer aux objectifs de Barcelone et
la crise économique orientent davantage
les décideurs politiques vers un systéeme
mixte ou acteurs privés et publics parti-
cipent a I'offre. Peut-on dés lors exiger
la qualité sans imposer des procédures
qui réduisent la capacité a répondre aux
attentes des enfants et des familles ?
Deux objectifs distincts de I'évaluation
se dégagent : soutenir I'amélioration de
la qualité des services (et I'innovation) et
vérifier le respect des réglementations.

EUROPE

Les rapports de I'OCDE sur I'examen
des politiques d'accueil des jeunes en-
fants dans 20 pays (2001, 2006) recom-
mandent aux pays d'établir une réglemen-
tation spécifique pour tous les services de
la petite enfance, de fixer des normes de
qualité pour les aspects structurels et de
processus, et d'encourager les services
a dépasser ces normes. L'évaluation est
nécessaire pour juger du respect de ces
normes et soutenir les pratiques de ré-
flexivité du personnel et I'innovation.

Une autre étude, menée dans 25 pays
de I'OCDE (Bennett, 2008) propose
une liste de 15 points de référence. Au
niveau de la gouvernance, une évaluation
nationale réguliere des services d'accueil
(point n° 5) et un contréle du respect de
la réglementation (point n° 6) sont exigés.
Parmi les exigences requises pour assu-
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rer la qualité dans les services, selon le
point n° 12 « les organes de gouvernance
fournissent un support aux [...] formes
participatives de développement et d'éva-
luation (par ex., recherche et documenta-
tion pédagogique) ».

Une premiére question se pose sur la dis-
tinction entre les deux objectifs de I'éva-
luation. Qu’en est-il au niveau des pro-
cédures et méthodes d’évaluation ? Une
évaluation participative et démocratique
répond-elle uniquement a l'objectif de
soutien a I'amélioration et a I'innovation ?
Peut-elle également inspirer le contrdle
du respect des réglementations, comme
on peut I'attendre des politiques d'équité
sociale ?

Une deuxiéme question porte sur le res-
pect d'un cadre fixe de réglementations
et de directives. Cette obligation exerce-
t-elle trop de contraintes sur le proces-
sus de discussion démocratique prévu
par le Principe 7 ? Ne réduit-elle pas la
responsabilité des participants et la dé-
couverte possible de « résultats inatten-
dus » ? Comment concilier la réflexion
sur « ce qui se passe dans la structure
d'accueil », I'éventuelle mise en question
et les décisions relatives a des chan-
gements dans le respect des directives
gouvernementales ?

Hors du secteur de la petite enfance,
des questions similaires sont débattues
sur la nature et la portée de |'évaluation :
en 2004, se tenait la Conférence de la
Société européenne d'évaluation
intitulée « Gouvernance, Démo-
cratie et Evaluation ». Les ques-
tions traitées valent pour la petite
enfance. D'aprés Stame (2006),
la fonction de I'évaluation est de
« rendre le processus de gou-
vernance plus démocratique » et
les évaluateurs devraient choisir
des méthodes renforgant la par-
ticipation, la transparence et le
bien public. L'évaluation est une
dimension fondamentale de la
gouvernance : au sens large du
terme, mais aussi au sens d'« une
forme coopérative de gouver-
nement par réseaux ou par des
acteurs publics et privés qui par-
ticipent aux décisions politiques
et a leur mise en ceuvre ». L'éva-
luation n'est ni neutre ni objective
et ouvre la voie a des méthodes
comme [|'évaluation responsabi-
lisante ou I|'évaluation formative,
processus a long terme dont le

but est I'amélioration de la qualité. Elle
souligne également I'efficacité des mé-
thodes d'évaluation participatives, qui
accroissent |'efficacité et la rationalité
au niveau de la gouvernance, ainsi que
la responsabilisation des parties pre-
nantes et remplissent une fonction « de
clarification ».

Les systemes de services d'accueil de
la petite enfance se caractérisent sou-
vent par une décentralisation de ['offre
publique impliquant différents niveaux
d'autorités (locales, régionales, natio-
nales) ; l'intervention du secteur privé
est importante, surtout pour les services
accueillant les plus jeunes enfants. La
question de la gouvernance horizontale
et verticale devient alors cruciale. La
nature spécifique des services d'accueil
rend les choses plus complexes. Ce sont
des lieux ou des individus, avec différents
roles et/ou identités personnelles ou de
groupe, se rencontrent. Les fonctions de
responsabilisation et de clarification de
I'évaluation acquierent alors une force
et une signification spécifiques, car elles
aident les participants a envisager « ce
qui est bon pour eux » et a comprendre
et a respecter les points de vue de cha-
cun. Les répercussions sont importantes
sur la participation du personnel dans
I'évaluation et la signification et les pro-

cédures de cette derniere. L'éducation
étant la principale activité dans les struc-
tures d'accueil, I'évaluation, devrait deve-
nir un élément essentiel de la pratique
professionnelle. En raison du change-
ment permanent, au niveau du dévelop-
pement de I'enfant comme des situations
et événements, |'évaluation doit étre un
processus suivi, systématique et régulier.
Ceci n'implique pas qu'elle soit réalisée
exclusivement par le personnel, mais qu'il
améliore ses compétences pour consi-
gner et analyser les expériences des
enfants, offrant ainsi des interprétations
fouillées aux parents et autres parties
prenantes.

Autres considérations importantes : I'im-
plication des parents dans I'évaluation,
et la maniere dont celle-ci est proposée
et appliquée. Questionner les parents
uniquement en termes de satisfaction
renvoie a une image inexacte de leur sta-
tut complexe ; ils ne sont pas de simples
clients, mais les partenaires principaux
des personnels pour |'éducation de I'en-
fant. Ainsi leur implication dans les ser-
vices et leurs relations avec les person-
nels peuvent affecter leur propre bien-étre
et influencer leur comportement parental,
ils sont des utilisateurs directs des ser-
vices. Dans les systemes d'évaluation,
comme ceux proposés par |'association
professionnelle NAYEC aux Etats-Unis ou
par I'agence fédérale NCAC en Austra-
lie, on demande aux parents de formuler




des jugements détaillés. Des procédures
spécifiques sont établies pour collecter
les jugements des parties prenantes mais
ne répondent pas au besoin d'une réelle
intégration des évaluations, résultant d'in-
teractions directes entre parents, person-
nels et prestataires des services, suscep-
tibles d'ouvrir de nouvelles perspectives
éducatives. |l est significatif que la partici-
pation des professionnels, des parents et
de la communauté locale se déroule prin-
cipalement au niveau local, tandis que le
contréle du respect des réglementations
est effectué par des agences publiques, a
un niveau plus large.

Deux questions se posent, une premiére
concernant le processus d'évaluation
locale : comment opposer, combiner ou
intégrer les évaluations potentiellement
différentes des divers partenaires ? Une
deuxiéme porte sur la relation entre les
deux évaluations potentiellement dif-
férentes (améliorer la qualité/vérifier
la conformité aux normes) : comment
associer |'évaluation au sein du service,
essentielle a I'amélioration de la qualité et
au centre d'une procédure participative,
avec |'évaluation du service, nécessaire
pour assurer la qualité de I'ensemble du
systéme des services au niveau de la gou-
vernance ? Les réponses a ces questions
sont liées a la maniére de concevoir la
démocratie dans une société complexe
(Moss, 2007).

La forte relation entre les méthodes
d'évaluation et la dimension politique et
éthique de I'évaluation constitue un véri-
table défi pour la société européenne.
Différents niveaux institutionnels et une
multitude de parties prenantes sont impli-
qués dans le processus décisionnel relatif
aux structures d'accueil, et tous doivent
également intervenir dans |'évaluation de
leur qualité. L'enjeu est de savoir si ces
différents niveaux peuvent étre liés et
comment. Dans des contextes démocra-
tiques et participatifs, un cadre de valeurs
et d'objectifs éducatifs est nécessaire au
niveau national ou régional, sans pour au-
tant limiter I'expression de valeurs et d'ob-
jectifs divers au niveau local si une boucle
rétroactive est établie. Les relations entre
éléments, obtenus dans les différents
contextes participatifs sont a envisager
comme un processus en spirale, offrant
de larges perspectives pour construire
du sens. Une condition prioritaire pour
mettre un tel processus en pratique est la

mise en réseau des différents contextes
participatifs, selon des procédures démo-
cratiques rigoureuses. Toutes les parties
intéressées (parents des enfants, person-
nels, différents niveaux de gouvernance)
devraient participer et débattre ensemble,
depuis leurs différentes perspectives.
L'auto-évaluation et les procédures d'éva-
luation externes trouvent alors un point de
convergence et d'intégration. Un tel pro-
cessus a le potentiel d'offrir de nouvelles
perspectives pour comprendre les droits
et besoins des enfants, et trouver de
nouvelles réponses au niveau sociétal et
éducatif. Les connaissances scientifiques
sur le développement et I'éducation des
enfants devraient interagir avec ce pro-
cessus de création de significations et
jouer un role capital, en insistant sur les
relations entre objectifs éducatifs géné-
raux, objectifs spécifiques et pratiques
dans chaque contexte.

Il n'y a pas de moyen unique pour créer
un tel systeme. La variabilité culturelle,
les différentes organisations de la parti-
cipation et les rapports de force en jeu
devraient étre prises en considération. La
double nature de I'évaluation des services
doit étre reconnue, accordant la méme
importance a I'évaluation visant I'amélio-
ration de la pratique et a celle visant a
estimer le respect des réglementations.
Tout le long du processus d'évaluation,
toutes les opinions devraient étre prises
en compte. Cela souléve la question du
respect de la diversité culturelle dans les
approches pédagogiques et pratiques
éducatives, qui se dégage de maniéere
spectaculaire dans bon nombre de pays
ou les qualités professionnelles dévelop-
pées dans le cadre d'approches cultu-

relles homogenes rencontrent aujourd’hui
une multitude de cultures éducatives
représentées par les familles. La réponse
a cette question nécessite de nouvelles
réflexions et expériences (Vandenbroeck,
2004) et constitue le plus grand défi pour
obtenir de la qualité¢ dans les services
d'accueil des jeunes enfants, la définir et
I'évaluer.

Tullia Musatti, Institut des Sciences et technolo-
gies cognitives - Conseil National de la Recherche
d'ltalie

lllustration : Clotilde Perrin
Photo : Le Furet
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Pour un renouveau des politiques de I’Education »

Francoise Galichet

En dépit des sommes consacrées aux politiques éducatives — parmi les plus élevées d'Europe — la France
n'en obtient pas les bénéfices sociaux attendus. Seule une refondation des politiques de I'enfance ajusterait
les efforts financiers aux objectifs de justice et de soutien aux enfants les plus en difficulte.

e livre que Michel Dollé propose
en ce début d'année 2012 aux
éditions Saint-Simon vient a point
nommé pour nourrir la réflexion
des citoyens sur l'un des sujets les
plus cruciaux de nos sociétés, a savoir
la « rentabilité » des budgets consentis
a I'éducation au sens large. M. Dollé,
lui, préfére réfléchir en termes de « dé-
pense pour I'enfant » et a ses résultats
sur son « bien-devenir ».
Cet ancien rapporteur du défunt
Conseil de I'Emploi, des revenus et de
la cohésion sociale (CERC) était par-
ticulierement bien armé pour le travail
d'ampleur qu'il présente ici : faire un
diagnostic argumenté des faiblesses
de nos politiques éducatives et pro-
poser des réformes en profondeur qui
« résistent aux fluctuations politiques ».
Car un changement fondamental dans
I'articulation des différents segments
relevant des politiques de I'enfance
suppose de tels remaniements dans
I'organisation générale de I'Etat et de
ses services qu'il ne peut s'agir que
d'un projet s'étendant sur des années,
voire des décennies.
L'histoire de politiques familiales et édu-
catives en France met en évidence deux
massifs sectoriels qui sont fortement
disjoints : d'une part les politiques de
soutien au revenu des familles, premiére
composante par I'importance des dé-
penses publiques engagées (et pilier de
I'orientation « nataliste » que pronent les
mouvements familialistes) et d'autre part
le systeme éducatif dans son ensemble
dont les résultats sont trés en decga des
objectifs que la nation lui donne. Michel
Dollé estime que les problématiques
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de I'enfance — politiques de la petite
enfance, traitement de I'enfance en dan-
ger, organisation de |'école, lutte contre
la pauvreté et I'exclusion — sont trop
éparses pour répondre efficacement aux
enjeux éducatifs majeurs que connait la
société francaise.

Le plus grave de tout, c'est que la
France, 5°®™ puissance mondiale,
compte pourtant plus de 2 millions
d'enfants pauvres. Longtemps sous-
estimée, 'ampleur du phénomeéne est
apparue en 2004 a la publication du
rapport du CERC. Et depuis, la situa-
tion n'a cessé de se dégrader. Selon les
estimations, prés d'un enfant sur cing
vit en situation de pauvreté pour la seule
France métropolitaine. Cette inégalité
des conditions économiques de départ
est lourde de conséquences. « L'impact
de la pauvreté a encore plus de consé-
quences que chez les adultes, car elle
affecte le développement méme des
enfants », souligne Michel Dollé. Ces
enfants qu'il appelle « vulnérables »
connaissent des difficultés d'accés aux
créches, a la cantine, a une alimentation
équilibrée, a un suivi médical régulier,
aux activités périscolaires ou extrasco-
laires ; ce qui entraine des effets per-
turbateurs sur leur scolarité sans parler
des conditions de logement indigne ou
pour certains sans logement stable...
La pauvreté met en péril de nombreux
droits fondamentaux garantis par la
Convention internationale des Droits de
I'Enfant dont la France est signataire.
Et a I'école, I'échec scolaire massif
se nourrit de la pauvreté des familles,
notamment monoparentales.

Les politiques nationales menées de-

NOTE DE LECTURE

puis des années en France échouent
a corriger ces handicaps de départ.
Le systeme éducatif frangais, dans son
fonctionnement actuel, tend a repro-
duire les schémas sociaux, au lieu de
les casser et de donner les mémes
chances de réussite a tous. L'école en
est le premier exemple.

¢ A résultats scolaires
équivalents, on oriente plus les
enfants « riches » vers les filieres
« nobles » et les études longues,
alors que les enfants issus de
milteux moins favorisés sont
orientés 1ot vers les filieres « de
relégation » ¢ o (Michel Dollé)

Alors méditons ce diagnostic « La
France fait partie des pays européens
qui dépensent le plus pour les moins
de 18 ans, et pourtant nous sommes
un des pays développés ou la repro-
duction des inégalités sociales d'une
génération a la suivante est particuliére-
ment marquée. La France a les moyens
a la fois matériels et humains de mieux
faire | » et travaillons a le changer.

Francoise Galichet, Formatrice




« Bien avant ma naissance j'ai rencontré le monde, des voix, des
tonalités, des émotions qui vibrent. A mon arrivée, j'ai découvert que ces
voix ont des visages et des bras... »

Au monde des humains la parole nourrit, enveloppe, stimule, rassure, crée...
_ s’exprime de plus en plus frequemment, en Europe, dans différentes langues.
A Chaque langue est comme une maison que nous habitons, autant qu’elle nous habite.
C’est tout simplement cela qu'on appelle multilinguisme ou bilinguisme.

Pour un grand nombre d'enfants la multiplicité des langues est une réalité quotidienne
mais cette réalité est accueillie de maniéres diverses.

« Vous devriez parler le francais a la maison » entend-on encore bien trop souvent, une
anerie reprise dans des rapports de certains députés ou ministres qui ne méritent guére qu'on
se souvienne d’eux.

Mais aussi : « Elle en a de la chance d’apprendre deux langues si jeune ! »

L'admiration ou I'inquiétude en fonction des langues familiales, de leur valeur supposée, de la
représentation que I'on a de leurs locuteurs est frappante.

Pourquoi ce qui apparait simple et heureux au départ, devient-il source d’interrogations,
d’inquiétudes, de jugements intempestifs ?

Comme le dit si joliment Andrée Tabouret Keller : « C'est pas le bilinguisme qui est nocif, c'est

la maniere dont on le met en situation »!. Son dernier ouvrage? analyse les circonstances

historiques, les situations sociales et les soubassements idéologiques qui jouent dans la
persistance et le renouvellement de I'idée de nocivité du bilinguisme sur un siécle.

Les conditions dans lesquelles on met les enfants, sont parfois problématiques : il faut
se préoccuper des contextes, des conditions dans lesquelles on met enfants, parents
et professionnels.

C'est précisément forts de cette conviction que les auteurs de ce numéro vont

nous ouvrir des champs de réflexion et des expériences pratiques qui, nous

I'espérons viendront nourrir les votres.

Marie Nicole Rubio
Directrice le Furet

Notes

1 http://www.archivesaudiovisuelles.fr/846/
2 Ouvrage : « Le bilinguisme en proces, cent ans
d’errance (1840-1940) »



Christine Hélot

Swain (1972) utilisant I'expres-

sion de « Bilingualism as a first
language » fut la premiére a montrer
dans sa thése que le développement
langagier du bébé exposé a deux lan-
gues avant I'dge de 3 ans en contexte
naturel, ne différait pas de celui de
I'enfant en situation monolingue. Mei-
sel (1990) exprima le phénoméne en
termes « d'acquisition de deux lan-
gues maternelles » et Varro (2004) de
« bilinguisme natif ». C'est ainsi qu'une
premiere distinction s'opéra entre bilin-
guisme simultané et bilinguisme consé-
cutif ou séquentiel.

La psycholinguiste Annick De Houwer
(2009a et 2009b) a beaucoup exploré
la distinction entre acquisition bilingue
du langage et acquisition monolingue.
Quant le jeune enfant est en contact
avec une langue, I'acquisition du lan-
gage se fera de fagon monolingue ;
en contact avec deux ou plusieurs
langues le développement langagier
va s'opérer par le biais de plusieurs
codes linguistiques, il s'agit d'une
« acquisition premiére bilingue du lan-
gage », qu'il faut distinguer des situa-
tions d'apprentissage précoce des
langues en contexte éducatif. Pour
la plupart des enfants dans le monde
comme en France, le bilinguisme se

=

Nous nous proposons, a la lumiere des travaux de recherche
menés ces cinquante derniéres années, de clarifier le
développement langagier du jeune enfant en contexte bi ou
multilingue et de poser la question de savoir comment
développer des espaces multilingues dans nos structures éducatives.

développe en contexte familial et au
contact des langues parlées par les
parents :

De Houwer, démontre que les diffé-
rents stades d'acquisition du langage
sont les mémes pour les enfants bilin-
gues et monolingues. Durant sa 1¢°
année, au travers des interactions avec
les personnes qui s'adressent a lui,
I'enfant en contexte bilingue, va com-
mencer a comprendre des mots et des
phrases dans les deux langues et cette
compréhension se développera au fil
des ans, tout comme pour |'enfant mo-
nolingue exposé a une seule langue.
Vers 6 mois, apparait le babil conte-
nant de nombreux sons de langues dif-
férentes également chez le bébé en si-
tuation monolingue et qui représente le
fondement du langage. Autour de 1 an
les premiers mots remplacent le babil,

donnant I'impression de produire des
phrases avec intonation, mais non por-
teuses de sens. L'enfant en situation
bilingue produira des mots dans ses
deux langues, mais pas dans ses deux
langues en méme temps. Vers 2 ans,
les enfants vont commencer a produire
des énoncés de deux ou trois mots qui,
entre 2 et 3 ans vont croitre et s'arti-
culer en phrases ; on observe alors un
rythme impressionnant de développe-
ment langagier. Vers 4 ans, les enfants
produisent des phrases plus com-
plexes avec des subordonnées et vers
5 ans, ils peuvent raconter une histoire
faisant sens pour I'adulte. L'acquisition
du langage est loin d'étre terminée a ce
stade qui correspond souvent a I'dge
de la scolarisation et de ['acquisition
de la littéracie. De grandes différences
existent d'un enfant a I'autre, quant a
I'age auquel ils atteignent ces différents
stades de développement, autant chez
les enfants monolingues que chez les
enfants bilingues. De Houwer (2009a)
explique qu'une différence de 6 mois
dans la vie d'un enfant entre 18 et 24
mois est une différence notable (cela
représente un quart de sa vie). Cer-
tains enfants a 18 mois auront atteint
le stade de combinaisons des mots et
d'autres ne le feront qu'a 2 ans. De
nombreux chercheurs ont étudié com-
ment les bébés accedent au langage
et ont noté I'universalité des différentes
étapes quelles que soient les langues
concernées. Ces recherches, menées



en contexte d'acquisition mono-
lingue principalement, ont en-

suite servi a comparer |'acquisi-
tion du langage en situation de
bilinguisme simultané et a dé-
construire de nombreux mythes
sur le bilinguisme : d'une part
le développement langagier de
I'enfant bilingue n'est pas ra-
lenti par I'acquisition simultanée
de deux langues et d'autre part
la majorité des bilingues n'ont
pas des compétences équiva-
lentes dans leurs deux langues.
Les recherches récentes ont
montré que la compétence des
bilingues et des plurilingues est
spécifique, complexe et dyna-
mique, qu'elle change selon
les contextes d'utilisation des
langues.

Il est encore courant de penser que le
« vrai » bilingue est celui qui a acquis
ses deux langues dés la naissance,
dans une famille mixte ou chaque pa-
rent parle une langue différente avec
I'enfant. Or, comme le note Grosjean
(2010), le nombre d’enfants bilingues
« simultanés » représente moins de
20 % de I'ensemble des enfants vivant
en environnement bilingue. |l est donc
essentiel de comprendre I'extréme va-
riété des contextes de développement
langagier en situation de bi et pluri-
linguisme et d’en analyser les enjeux
éducatifs. Le bilinguisme est devenu
un phénomeéne idéalisé par de nom-
breux parents y voyant un capital lin-
guistique et culturel pouvant donner de
meilleures chances de réussite a leurs
enfants. Et parce que le bilinguisme
simultané dit précoce semble s'acqué-
rir « simplement » au contact des lan-
gues parlées dans I'environnement de
I'enfant, la notion de précocité s'est
imposée, tant dans I'enseignement
des langues étrangéres que dans les
représentations ; comme s'il suffisait
de commencer |'apprentissage d'une
deuxiéme langue le plus t6t possible,
pour que I'enfant acquiére des compé-
tences bilingues. Certes on peut aussi
devenir bilingue en contexte scolaire
grace aux divers programmes d'édu-
cation bilingue, mais il est important de
comprendre I'influence du contexte de

socialisation différent en famille et en
structure éducative.

Ces représentations sont particulie-
rement fréquentes lorsqu'il s'agit des
structures de garde ou éducatives
de trés jeunes enfants ou I'amalgame
entre bilinguisme simultané et bilin-
guisme consécutif devrait étre clarifié.
Certes, le bilinguisme consécutif, ou
ce que De Houwer nomme « |'acquisi-
tion précoce d'une deuxieme langue »'
peut mener a un bilinguisme équilibré
ou harmonieux chez tout individu qui
va continuer au cours de sa vie a étre
en contact et a utiliser ses deux lan-
gues ; de méme n'importe quel indi-
vidu peut devenir bilingue plus tardi-
vement pour toutes sortes de raisons
professionnelles ou autres. Mais il faut
le répéter, il importe de comprendre
ici le role crucial du contexte, et que
ce n'est pas I'dge qui va déterminer
le degré de bilinguisme mais plutét la
quantité d'exposition a la langue autre
que la premiere langue. Il ne suffit
pas que |'enfant soit en contact avec
une deuxiéme langue pour l'acqué-
rir. Dans une famille bilingue, I'enfant
est en contact régulier avec deux lan-
gues, a l'aide desquelles il apprend a
lire le monde, développe des relations
affectives fortes. La/les langues que le

pére ou la meére utilise avec lui, sont
chargées d'affect de par les relations
entretenues au sein de la famille. Les
parents transmettent au travers de
leurs langues tout un héritage familial,
linguistique, culturel, social, etc., qui va
permettre a I'enfant de construire son
identité et sa singularité. En créeche,
jardin d'enfants et écoles maternelles
on apprend a vivre ensemble ; certes
des valeurs et une culture éducative
sont transmises mais le langage n'y
jouera pas le role qu'il occupe au sein
des relations familiales. Les langues
apprises en structures éducatives
méme trés tot, restent extérieures a
la construction symbolique premiére
de I'enfant avec ses parents, méme si
ces langues peuvent plus tard occuper
une place importante dans la vie des
locuteurs. C'est la raison pour laquelle
il est nécessaire de distinguer entre
différentes situations de bilinguisme
consécutif. D'une part des enfants
acquiérent en famille une langue dif-
férente de celle de I'environnement et
vont apprendre cette derniére en struc-
ture éducative. D'autres enfants par
contre, vont apprendre en structure
éducative, parfois dite « bilingue », une
langue autre que celle de I'environne-
ment. Dans le 1° cas I'enfant n'a pas
d’autre choix que d'acquérir la langue
de I'école dont il va avoir besoin pour
sa scolarité future et son intégration
dans le pays d'accueil, alors que dans
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le 2¢ cas, le bilinguisme est choisi par
les parents qui décident de donner des
chances supplémentaires de réussite a
leur enfant.

€€ pour [’enfant qui a
acquis dans sa famille une
langue autre que celle de
I’école il sera crucial pour
son développement langagier
bilingue de prendre en compte
sa langue premiere, puisque
c’est celle dans laquelle il
aura commencé a comprendre
le monde qui I’entoure et a le
symboliser 99

L'enfant dans le premier cas deviendra
bilingue s'il continue d'étre en contact
suffisant avec la langue familiale et,

si le regard sur cette langue est posi-
tif, si I'enfant n'est pas stigmatisé par
exemple lorsqu'il utilise sa langue pre-
miére au jardin d’enfants. Pour cet en-
fant la langue de scolarisation est une 2¢
langue alors que pour I'enfant dont les
parents choisissent une creche bilingue,
la 1% langue n'est jamais en danger,
c'est la langue de I'environnement, et
les apprentissages dans la 2° langue
permettront a I'enfant de développer
son répertoire langagier. Dans les deux
cas, les enfants vont devenir bilingues
en structure éducative, mais il importe
de distinguer la nature de leur bilin-
guisme pour en comprendre les enjeux
éducatifs. Ainsi, dans le cas des enfants
dits allophones, les acteurs éducatifs,
comme les parents, peuvent penser
que l'acquisition de la langue du pays
d’accueil est primordiale, qu'elle doit se
faire le plus vite et le plus efficacement
possible, et que la langue premiere re-
présente un obstacle a I'acquisition de
la langue officielle, légitime et garante
de lintégration. Pour ces raisons, la

langue de la famille peut étre évincée au
profit de la langue de I'école et I'enfant
redeviendra monolingue. Cummins, a
montré les effets négatifs sur les plans
cognitif et affectif de cette forme de bi-
linguisme nommée « transitoire ».

Ces représentations sociales sont elles-
mémes fruits de divers discours sur les
langues marqués par I'histoire des rela-
tions entre les locuteurs de ces langues
et le pays d'accueil. Elles se forgent
au fil du temps et reflétent les valeurs
assignées aux différentes langues soit
au niveau individuel soit au niveau plus
large d'un état, telle la France qui légi-
fere sur la langue nationale et formule
des politiques linguistiques destinées a
la protéger de I'anglais, langue interna-
tionale de la mondialisation. On n'expli-
quera jamais assez le role de I'idéologie
dans les valeurs assignées aux langues,
valeurs qui sont des constructions so-
ciales mais pas immuables. Ainsi méme
si les linguistes pensent que toutes les
langues ont la méme valeur sur le plan



linguistique, ceci explique pourquoi en
France aujourd’hui le bilinguisme fran-
co-anglais rencontre une approbation
assez générale alors que le bilinguisme
frangais-turc ou frangais-arabe sera
envisagé de fagon nettement moins
favorable. Le bilinguisme dont peuvent
bénéficier les enfants de milieux so-
cio-économiques élevés est envisagé
comme un atout et concerne la plu-
part du temps des langues dominantes
telles que I'anglais ou le frangais, alors
que le bilinguisme de masse a tendance
a étre pergu comme un probléme, impli-
quant la plupart du temps les langues
de la migration et des familles, réduites
pour survivre a acquérir la langue du
pays d'accueil. Dans les situations de
migration, on s’attend a ce que le jeune
enfant s'adapte a son nouvel environ-
nement langagier, qu'il opére des pas-
sages entre la langue de la maison et
celle de I'’école maternelle, qu'il sache
gérer son répertoire plurilingue selon
les situations et les interlocuteurs, et
qu'il mette du sens sur ses expériences
de socialisation multiples avec les mots
qu'il aura pour les dire.

Chaque jeune enfant a sa biographie
langagiére propre, ancrée dans ['his-
toire de sa famille qui, si elle est passée
sous silence, peut occasionner a I'école
le fréquent diagnostic de mutisme ; or
ces mémes enfants observés dans leur
famille s’expriment souvent sans inhibi-
tion. Mais I'école ou le jardin d'enfants
monolingue en ne leur donnant pas
la possibilité de s'exprimer dans leur
langue, les réduisent au silence.

Les enfants alloglottes et bilingues de-
vraient connaitre une reconnaissance
de leur répertoire bi-plurilingue dans
toute structure éducative. Il est donc
nécessaire de concevoir des formes
d’hospitalité langagiére par le biais d'un
accueil respectueux de la différence :
en s'assurant par exemple de bien pro-
noncer le nom de I'enfant, de savoir
I'orthographier, et d'avoir quelques ren-
seignements sur la/les langues concer-
nées - ceci afin d'acquérir des ouvrages
de littérature de jeunesse bilingues ou
de produire des affichages multilingues,
etc. Ces premiers pas vers la langue
autre, répétés au fur et a mesure des
arrivées de différents enfants plurilin-

gues peuvent transformer une structure
d'accueil monolingue en un espace
multilingue ou trés vite les parents com-
prendront que leurs langues ne sont ni
ignorées, ni stigmatisées et donc que
leur héritage familial et culturel a une
place dans la structure de garde choi-
sie. Le dialogue avec les parents est
de toute premiere importance pour le
trés jeune enfant qui se sentira trés vite
en insécurité langagiere si des ponts
ne sont pas construits entre sa langue
familiale et celle de la

structure éducative ;

il percevra également

les attitudes autour de

lui, les sentiments de

géne des parents qui ne

parlent pas la langue de

I'école ou I'impatience

des éducateurs qui

n'arrivent pas a se faire

comprendre de I'enfant.

Il est clair que les ac-

teurs éducatifs ne peuvent pas parler
toutes les langues des enfants dont ils
ont la charge, mais il est de leurs res-
ponsabilités de trouver des moyens
pédagogiques pour soutenir le dévelop-
pement langagier de I'enfant en construi-
sant les apprentissages sur ses acquis.
Clest la raison pour laquelle les struc-
tures éducatives destinées a la petite
enfance ne peuvent fonctionner que si
elles instaurent un dialogue avec les fa-
milles. L'intervention d'interprétes ou de
médiateurs spécialisés dans le champ
éducatif, nous semble relever d'un droit
auquel devrait avoir acces toute famille
étrangére. Si dés le début de la garde
ou de la scolarisation du jeune enfant les
parents sont informés du réle central du
langage pour le développement cogni-
tif de I'enfant, que la langue de I'école
n'a pas a étre acquise au dépend de la
langue de la famille, au contraire, et que
I'école approuve le désir des parents
de transmettre leur héritage linguistique
et culturel, bien des malentendus pour-
raient étre évités. Il est impossible en
ce début de XXI° siecle, de nier le fait
que de nombreuses langues se cotoient
dans les structures éducatives desti-
nées a |'accueil des jeunes enfants, et
que ces structures sont de fait de plus
en plus des espaces multilingues. Les
responsables éducatifs sont face a un
choix non seulement éducatif mais poli-
tique : va-t-on reconnaitre la dimension
multilingue de la créche ou du jardin

d’enfants et I'intégrer dans le projet édu-
catif, ou va-t-on faire le choix de préparer
les jeunes enfants a leur scolarisation en
favorisant la langue de I'environnement
au détriment des langues des familles ?
Qui va-t-on considérer comme enfant bi-
lingue ? Selon quels critéres ? Quelle(s)
langue(s) va-t-on choisir pour ouvrir les
enfants monolingues a 'altérité linguis-
tique et culturelle ? Quel soutien va-t-on
donner aux familles plurilingues ? Les
compétences linguistiques feront-elles

parties des compé-

tences attendues lors

de la sélection des em-

ployés ? Des questions

complexes, relevant
de choix personnels
ou d'équipe, mais trés
fortement influencées

aussi par les idéologies

dominantes sur les lan-

gues, sur la migration

et par la situation poli-
tique de crise économique qui fragilise
les familles. Or ce sont ces idéologies
qui nous empéchent d'envisager de
nouvelles structures éducatives ou dés
le plus jeune age I'enfant pourrait ap-
prendre la différence, en se construisant
comme sujet plurilingue grace a ses lan-
gues, celles de sa famille, celles - au
pluriel - de I'école avec qui il apprend
a comprendre le monde qui I'entoure.
Car pour conclure, nous aimerions atti-
rer |'attention des responsables éduca-
tifs sur le fait que les langues peuvent
aussi devenir synonymes d'exclusion
et de discrimination : les langues dans
nos sociétés sont toujours imbriquées
dans des systémes de subordination et
de domination au travers des attitudes
exprimées envers leurs locuteurs, elles
sont marquées par des relations de pou-
voir auxquelles il est difficile d'échapper,
et ce sont les idéologies linguistiques
qui nous empéchent de créer les es-
paces multiingues dont les enfants du
XXI® siécle ont besoin pour apprendre a
vivre ensemble.

Christine Hélot, Maitre de conférences, Université
de Strasbourg

Photo : Multiaccueil « La souris verte » Villé
lllustration : Clotilde Perrin
Notes

1 « Early Second Language Acquisition », De Hou-
wer, 2009, 4.
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Nathalie Thomauske

La construction de la nation est

un processus objectivement
difficile a saisir. La nation allemande
s'est construite par la création d'une
dépendance a une langue nationale
exclusive. Cette idée d'unir un peuple
a — et par - une langue nationale a né-
cessité la standardisation et I'unification
des langues régionales. Pour cela, il a
été indispensable de créer des racines
communes, génératrices d'une identité
nationale, sur lesquelles le peuple allait
pouvoir s'appuyer et avec lesquelles
la formation de la nation pourrait étre
justifiée. La culture commune a été
trouvée dans le Volksgeist ou « I'esprit
du peuple » qui dit que le caractére de
la nation est naturellement présent et
hérité. Pour ce faire, les langues régio-
nales et minoritaires ont été dénigrées
et opprimées.

Les débats sur la langue sont fortement
influencés par les théories du linguiste
Leo Weisgerber' pour qui une personne
apprend, avec la langue maternelle,
une vision du monde contenue dans
la structure méme de la langue. Cette
derniére détermine ses actions en tant
que « membre de la communauté ».
Weisgerber, ignorant les dialectes,

=

Il est souvent nécessaire de revenir sur le passé pour
s'interroger sur les bases sur lesquelles s’articulent les pratiques
langagieres dans les structures petite enfance d’aujourd’hui.

ne reconnait que l'allemand standard.
D’aprés lui, la langue maternelle appa-
rait comme « puissance de destin » et
prouverait « combien chaque personne
est enracinée dans la communauté
ethnique... ». [l compare la langue a la
religion : 'homme ne peut étre fidele
qu'a une seule. La langue est considé-
rée comme un droit sacré a cultiver et
a laquelle on croit dans le sens idéolo-
gique. La communauté de langue est
considérée comme une communauté
de foi avec laquelle il faut fusionner.

Eduard Blocher, pasteur suisse, en
1909, dans ses écrits, émet également
des réserves a I'égard du bilinguisme :
« Qui se sent chez soi en deux langues,
joue deux rdles, vit une sorte de double
vie. [...] Le sens de la patrie, le patrio-
tisme, I'amour du folklore traditionnel
sont bien sdr affaiblis chez le bilingue ».
L'hypothese de Weisgerber a conduit
a croire qu'il serait impossible qu'une
personne ait deux langues maternelles
comprenant deux visions du monde.
Dans le milieu scientifique, cette dé-
claration a été critiquée a plusieurs
reprises. Néanmoins, = Weisgerber
est encore cité de nos jours dans la
question de la naturalisation des Aus-
siedlerlnnen® et utilisé comme base
scientifique. Cette politique linguistique
est aujourd’hui mise en avant en Alle-
magne principalement dans la loi sur la
nationalité, assurant I'unité linguistique,

aussi pour des futures naturalisations,
en exigeant que le candidat maitrise la
langue allemande orale et écrite. Dans
le droit des Aussiedlers, la langue alle-
mande devient un critére de nationalité
d’origine allemande.

Ces idéologies de langue influencent
les modes d'interprétation des débats
politiques et scientifiques actuels.
Comme Moyer et Rojo, deux linguistes
espagnoles, en 2007, le notent, le lan-
gage d'une personne est souvent uti-
lis€ comme moyen pour I'exclure de la
société.

En 2005, un grand débat a eu lieu
dans les médias a propos d'une école
a Berlin, dans laquelle les parents plu-
rilingues, leurs enfants et les éléves
délégués avaient décidé, en accord
avec les enseignants, d'interdire aux
éléves de parler la langue de la famille a
|"école, méme dans la cour. Des débats
repris par les médias sur la probléma-
tique des jeunes bilingues ne parlant
correctement ni la langue nationale, ni
la langue de la famille, ont été mis en
avant. Beaucoup de parents ont ainsi
décidé de ne parler que I'allemand a la
maison avec leurs enfants, souhaitant
que ces derniers ne soient plus défa-
vorisés. En 2006, le sociologue Esser,
a publié les résultats de ses recherches



démontrant que le multilinguisme n'est
pas bénéfique pour les enfants d'ori-
gines étrangéres. C'est pour cette rai-
son qu'une pression de plus en plus
forte s'exerce sur I'apprentissage des
langues dans le systéme de I'éducation
de la petite enfance.

En Allemagne, la Kita (Kindertagess-
tdtte — accueil de jour) est organisée au
niveau des Ldnders, chacun a sa propre
politique sociale et éducative. L'édu-
cation de la petite enfance ne fait pas
partie du systéeme scolaire mais du sys-
teme social. Il y a une grande diversité
de propositions en fonction des orga-
nismes responsables des structures :
'’AWO (la mutualité ouvriere), des ini-
tiatives de parents, des organismes
responsables indépendants, I‘église ca-
tholique, protestante ou les mosquées.
Contrairement a la France, l'accent
dans I'éducation est mis sur I'individua-

lisation des stratégies
éducatives. Quant a
la politique linguis-
tique, le fédéralisme a
mené a une profusion
de conceptions du
soutien linguistique.

Il n'y a pas de pro-

gramme, mais
plutét des recom-
mandations. Le Bil-

dungsplan de Berlin
de 2004 pour I'édu-
cation de la petite
enfance est I'un des
plus avancé de toute
la République. Fondé
sur des bases scien-
tifiques des résultats
récents de la linguis-
tique, il est de qualité.
Plusieurs domaines
d'éducation de Bil-
dung® y figurent, dont
celui des langues, de
la communication et
de la culture de I'écri-
ture. L'importance de
la langue en général
et le plurilinguisme en
tant que compétence
particuliere pour la
petite enfance sont
mis en avant : « La
mise en oeuvre des
pratiques linguistiques est une tache
considérable du travail éducatif dans
les Kitas. La langue traverse les actions
enfantines n'importe ou, n'importe
quand. Les discussions sur tous sujets
sont également question de langue ».
C'est encourageant pour les enfants de
sentir le respect et I'intérét des ensei-
gnants pour leurs connaissances lin-
guistiques dans leur langue maternelle.
Le Bildungsplan précise également la
tache d'éducation des enseignants qui
ont des formations d'expertise sur les
compétences de l'enfant, les compé-
tences sociales, les compétences du
savoir apprendre. Des conseils didac-
tiques précis y sont abordés dans les
domaines ou les langues sont concer-
nées.

Derniérement, un projet de recherche
sur les Kitas de Berlin a eu lieu, inscrit
dans un projet de recherche appelé

« children crossing borders ». C'est une
coopération de recherche entre des
partenaires de 5 pays : les Etats-Unis,
la Grande-Bretagne, I'ltalie, la France
et I'Allemagne. Le premier objectif du
projet a été de « donner une voix aux
espérances, aux croyances et aux
préoccupations des parents immigrés
sur |'éducation et les soins pour leurs
enfants ». Des résultats intéressants
montrent qu'en raison des discours
sur les lacunes des enfants, parents et
enseignants pensent que la tache prin-
cipale de la Kita est d'enseigner I'alle-
mand aux enfants.

Les idéologies sur la langue et les dis-
cours autour des enfants plurilingues
‘handicapés’ influence encore forte-
ment les attitudes des parents et des
enseignants. Malgré cela il est quand
méme possible d'introduire différentes
langues a la Kita dans le cadre du Bil-
dungsplan. Cependant la langue domi-
nante, I'allemand, reste la langue la
plus importante dans le domaine de
I'’éducation de la petite enfance, et les
parents ont besoin de s'adapter a la loi
de marché afin d'avoir acces aux res-
sources sociétales. Une compétence
dans la langue nationale s'avere néces-
saire pour avoir du succes a |'école et
sur le marché du travail. Les langues
d'élites comme I'Anglais, augmentent
d'autant plus les chances et la langue
de la famille est souvent positionnée en
bas de I'échelle. Méme si elle est impor-
tante pour le développement identitaire
de I'enfant et si elle permet de garder
une relation avec les proches et le pays
d’origine, celle-ci perd de la valeur une
fois en compétition avec la langue natio-
nale dominante en contexte scolaire.

Nathalie Thomauske, Université de Bielefeld-Uni-
versité Paris 13

Photo : Multiaccueil « La souris verte » Villé

Notes

1 Linguiste allemand, 1899, 1985, spécialisé dans
les langues celtiques. Le passage sur la théorie de
Weisgerber et le traitement des Aussiedlerinnen se
trouve dans : Thomauske 2009 : 46-54.

2 Personnes ayant fuit pendant la 2e Guerre Mon-
diale dans les pays de I'est, revenues en fin de
guerre.

3 Un mot difficile a traduire car il contient le fait de
se développer personnellement dans le sens de la
socialisation et |'éducation scolaire.
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Marisa Cavalli

Parmi les instances internationales qui orientent les choix des politiques
éducatives européennes dans le domaine des langues, le
Conseil de I'Europe occupe une place de 1° plan. Lors de sa création (1949),

la priorité consistait a rétablir le dialogue entre des peuples
qui s'étaient affrontés au cours de deux guerres mondiales...

'enseignement des langues par-
lées dans les autres pays est
une des voies parcourues pour
la réouverture de ce dialogue. La
Division des Politiques Linguistiques'
(DPL) du Conseil de I'Europe, trés dy-
namique et active, a ceuvré dans cette
direction : ses principes directeurs sont
le plurilinguisme’ et la citoyenneté dé-
mocratique en tant que droits des indi-
vidus, le respect de la diversité linguis-
tique et culturelle, la compréhension
mutuelle et la cohésion sociale comme
enjeux en vue de la paix.
Le Cadre Européen commun de réfé-
rence pour les langues (CECR)® a per-
mis aux Etats membres qui I'ont adopté
de rénover I'enseignement des langues
étrangeres et, surtout, leur évaluation
selon des parametres communs. Les
échelles de niveaux (A1, A2, ...) sont
devenues une référence commune
pour la reconnaissance des acquis
langagiers. Plus fondamentalement, le
CECR (par. 1.3.) propose un change-
ment de paradigme dans la didactique
des langues : ce que I'on vise en termes
d'acquisition est moins la maitrise d'une
ou plusieurs langues ayant comme mo-
déle de compétence le locuteur natif
que le développement du répertoire
plurilingue de I'apprenant. La notion de
répertoire permet de mettre en valeur
toutes les ressources — langagiéres
mais aussi culturelles — que le locuteur
posséde dans des langues et des varié-

tés de langues. Le role de I'école est,
avant tout, d'accueillir le répertoire ini-
tial de tout apprenant, de I'élargir et de
le diversifier. Le développement de I'au-
tonomie de I'apprenant, qui lui donne
les compétences et les stratégies pour
s'engager dans un apprentissage tout
au long de la vie, devient une dimension
centrale de I'enseignement.

Des outils et des actions ont été pen-
sés pour accompagner la mise en
ceuvre du CECR et de ses principes :
le Portfolio européen des langues guide
I'apprenant a évaluer de fagon positive
différentes dimensions de ses acquis,
a prendre conscience des ressources
qu'il posséde, des actions langa-
gieres qu'il est a méme de réaliser et
des progres ultérieurs a accomplir. La
Journée Européenne des Langues (les
26 septembre)
a pour but de
promouvoir
I'apprentissage
des langues
étrangeres sous
les différentes
formes qu'il
peut prendre.
Plus récem-

vers d'autres besoins pressants, notam-
ment les compétences dans la langue
de scolarisation. L'acquisition de cette
langue s'inscrit pleinement dans le droit
de tout apprenant a une éducation de
qualité dont elle constitue la condition
premiére. Langue (ou langues, dans
certains pays) que I'Ecole enseigne et
dont elle se sert pour I'acquisition des
connaissances dans les autres matiéres,
sa maitrise est indispensable pour tout
autre apprentissage. La réflexion de
la DPL ne s'est pas réalisée en vase
clos autour de la/des langue/s de sco-
larisation, mais elle a concerné toutes
les langues présentes (faisant partie
des répertoires des enfants) et les lan-
gues enseignées a I'Ecole (langue/s
de scolarisation, langues régionales et
minoritaires, langues de I'immigration,

L'apprenant et les
langues présentes a
I'école

ment, les évolu-
tions des socié-
tés européennes

Langue comme
matiére

actuelles ont
orienté la ré-
flexion de la DPL

.

Figure 1 — Plateforme de ressources et de références pour

une éducation plurilingue et interculturelle*



langues vivantes étrangeéres et lan-
gues classiques). L'aboutissement
des travaux de la DPL a été d'offrir
des ressources et des références
communes, partageables a partir
d'une Plateforme (www.coe.int/lang).
La figure 1 est la représentation gra-
phique de la Plateforme : les diffé-
rentes « boites » incluent les Langues
de I'éducation — Langues pour I'édu-
cation, d'aprés le nom du projet de
la DPL : toutes les langues importent
singulierement, mais les liens qu'il est
possible d'établir entre elles importent
tout autant.

La « boite » qui chapeaute cette repré-
sentation est celle de I'apprenant et
des langues dont il est porteur. C'est lui
le point de départ et le point d'aboutis-
sement de toute la réflexion. Son droit
a une éducation de qualité passe par
I'’éducation plurilingue et interculturelle
(dorénavant EPI) qui prend en compte,
valorise et développe les langues qu'il
parle et celles qu'il apprend. Il est
grand temps que |I'on essaie de cerner
dans quelle mesure cette réflexion peut
intéresser le champ de la petite enfance
et de 'école maternelle a travers ses
professionnels. Il n'est plus besoin de
démontrer l'importance fondamentale
que I'éducation préscolaire revét dans
la socialisation, le développement glo-
bal des enfants et notamment de ceux
‘en décalage’ par rapport aux usages
langagiers exigés par I'Ecole, en parti-
culier en langue de scolarisation. Il est
reconnu qu'une intervention précoce
sur ce « déphasage » langagier et cultu-
rel est la garantie pour que tout enfant,
de quelque milieu qu'il provienne,
puisse affronter avec succes sa scola-
rité. L'école maternelle ou la structure
petite enfance, qui a la responsabilité
du 1¢" accueil collectif, peut et doit s'ap-
puyer sur le répertoire des enfants, doit
les en rendre fiers, leur démontrer que,
si leurs ressources ne correspondent
pas exactement a celles que I'école
requiert, elles sont utiles comme points
d'appui pour |'apprentissage de la/des
langue/s de scolarisation ou des autres
langues et comme richesse a partager
avec leurs camarades.

Avec l'aide et la collaboration des
professionnels, des enseignants, les
parents de ces enfants peuvent jouer
un roéle majeur pour rendre vivantes et
perceptibles en classe les langues de la
famille. Loin de constituer un handicap,

Voyage dans I'espace
deolé %rande Europe

Un album pveniure
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ces dernieres fournissent la matiere pre-
miére pour un 1 contact avec la plura-
lité linguistique et pour une réflexion sur
I'altérité et le respect qui lui est di. Les
professionnels disposent actuellement
de méthodologies (I'éveil aux langues
ou I'intercompréhension entre langues)
et de matériels variés pour cet accueil
des répertoires des enfants, qui sont un
des éléments de leur identité premiére.
Reste tout le travail a faire pour I'acqui-
sition de la langue de scolarisation.
Comme outil concret a I'intention des
professionnels de ['école maternelle,
la DPL met a disposition le Cadre
pour [l'apprentissage précoce d’une
langue seconde* : cette derniére est
la langue de scolarisation quand elle
est enseignée a des enfants locuteurs
d'une autre langue premiere. Le cadre
détaille les compétences langagiéres
que |'école maternelle doit garantir aux
enfants pour qu'ils puissent aborder
leurs études au primaire. S'il est pensé
a l'intention des enfants allophones, il
permet a I'enseignant de vérifier éga-
lement que les compétences de base
indispensables pour entrer au primaire
sont acquises par tous les éléves.

Pour la promotion de I'enseignement
des langues étrangéres a I'école mater-
nelle, le CECR demeure le document
de référence. L'Union européenne, qui
insiste tout particulierement sur I'en-
seignement des langues étrangéres a
partir de I'dge le plus tendre, vient de
publier un Guide stratégique pour un
apprentissage efficace et durable des
langues au niveau préscolaire®, qui offre
des orientations et une panoplie de
bonnes pratiques déja a I'ceuvre dans
divers pays membres. Un projet du pro-

" - ‘ Parlez-vous

% européen ?

gramme 2012-2015 du Centre Euro-
péen des Langues Vivantes du Conseil
de I'Europe, dont le coordinateur est
Francis Goullier, inspecteur général
du Ministére francais de I'Education
Nationale, met en oeuvre un Portfolio
européen pour les enseignants de preé-
élémentaire en formation initiale (www.
ecml.af), destiné a guider la réflexion
des enseignants de I'école maternelle
dans la perspective d'une EPI.

Enfin, pour essayer de « mettre en
musique » ces apports réflexifs autour
des langues, la DPL a publié en 2010
le Guide pour le développement et la
mise en ceuvre de curriculums pour une
éducation plurilingue et interculturelle.
Ce texte présente les principes et les
concepts qui sont a la base de I'EPI et
propose des outils pratiques — entre
autres, le scénario curriculaire — pour
en concevoir diverses modalités de réa-
lisation curriculaire.

Marisa Cavalli, Enseignante chargée de recherche,
associée a certaines actions de I'Unité des Poli-
tiques Linguistiques du Conseil de I'Europe.

Visuels issus de « Voyage dans |'espace de la
grande Europe », © Conseil de I'Europe, sep-
tembre 2008, illustrations : Aurélie Guillerez.

Notes

* Eléments disponibles sur (www.coe.int/lang).

1 Récemment transformée en Unité des politiques
linguistiques.

2 Le Conseil de I'Europe distingue le plurilinguisme
de l'individu du multilinguisme d'un contexte, ces
deux dimensions pouvant ne pas se recouper : une
situation multilingue peut en effet comporter des
individus monolingues.

3 Publié en 2001, sa premiére version remonte a
1996.

4 SEC (2011) 928 final Bruxelles, le 7.7.2011.
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Sandra Van der Mespel

Un rapport de recherche sur

la relation entre pauvreté et
migration, donne des chiffres assez
consternants. Une personne sur trois
d'origine non-européenne qui habite
la Flandre risque de vivre en situation
de pauvreté : 56 % des personnes
d’origine marocaine et 59 % des per-
sonnes d’origine turque ont un revenu
qui est en dessous du seuil de pauvreté
européenne. En comparaison : pour
les Belges autochtones ce chiffre est
de 10 %. L'éducation est considérée
comme un outil de développement so-
cial. La Recherche PISA montre cepen-
dant que I'éducation a I'école ne béné-
ficie pas aux éleves d'origine étrangere.
29 % des nouveaux arrivés et 42 %
des éleves de la seconde génération
n'atteignent pas le niveau de compé-
tence exigé. Supprimer cette inégalité
dans I'éducation est précisément un
des points phares de la politique ac-
tuelle d'éducation. Selon I'hypothese
que la langue maternelle a un impact
sur la carriére scolaire, on mise sur le
néerlandais comme instrument de pré-
vention des retards scolaires.

L'apprentissage du néerlandais peut-il
étre une aide dans la petite enfance ?
L'accueil de la petite enfance a une
fonction pédagogique trés spécifique.

=

Le gouvernement Flamand développe actuellement une
politique d’acquisition du néerlandais pour préparer les petits
enfants allophones (de O a 3 ans) a I'école maternelle.

Cet espace de transition entre la famille
et la société est un premier pas pour
I'enfant en dehors du milieu familial.
Il importe de l'aider a développer une
bonne image de soi et d'appréhender
de fagon positive la diversité sociale.
Par un environnement sécurisant, il
peut développer des compétences
relationnelles. En mettant I'accent sur
le multilinguisme et I'acquisition de
la langue néerlandaise, il va s'agir de
I'amener a adopter des attitudes posi-
tives envers la langue utilisée a la mai-
son et la langue officielle, tout en évitant
qu'il ne ressente cette derniere comme
une punition. Apprendre le néerlandais
avec I'éducateur, lors de jeux et d'acti-
vités créatrices doit lui étre agréable et
utile. Pour cela, il faut veiller a ce que
la langue familiale et par la, son identité
ne soient pas mises a mal par ce nouvel
apprentissage linguistique.

Jusqu'a présent les couples accueillis
étaient d'origine autochtone avec un
double revenu. Le gouvernement fla-
mand actuel souhaite investir dans I'ac-
cueil de la petite enfance. La barriere a
I'entrée des services néerlandophones
est plus grande pour des personnes
allophones. Il est donc nécessaire de
bien réfléchir la politique linguistique en
vigueur. |l ne s'agit pas seulement de
déterminer quelle langue et comment
cette langue est utilisée au niveau des

enfants, mais aussi comment 'utilisent
les parents et les collégues. Une poli-
tique linguistique équilibrée est celle
d'« Elmer », un service d'accueil de
la petite enfance dans un quartier de
Bruxelles dans lequel le néerlandais a
clairement une place centrale sans ou-
blier les langues familiales.

La recherche montre que les structures
d'accueil de la petite enfance peuvent
avoir des effets positifs sur le dévelop-
pement cognitif et le développement
social des enfants, a condition que
I'accueil soit de haute qualité : plus le
personnel est qualifié, plus I'accueil
s'améliore et donne des résultats posi-
tifs sur le développement des enfants. Il
existe une pression énorme pour créer
plus de places dans le secteur petite
enfance mais il n'est pas souhaitable de
le faire aux dépends d'une qualité d'ac-
cueil. Il faut une formation pertinente
des encadrants pour promouvoir le
développement linguistique de I'enfant.

L'enfant doit se sentir en sécurité et
aimé. Ce sont deux conditions de base
pour 'apprentissage, donc aussi pour
I'apprentissage du néerlandais. Les
traditions familiales ne doivent pas
étre sacrifiées. C'est la raison pour
laquelle la langue de la famille, mais
aussi la culture familiale, méritent une



place dans cet accueil. Il importe que
les éducatrices utilisent la langue et les
coutumes familiales. Il est essentiel que
ces pratiques ne soient pas des actions
exceptionnelles, par exemple inviter les
parents une fois par an
dans la structure pour
chanter des chanson-
nettes dans leur propre
langue. Les activités
ont du sens quand
elles entrent dans une
vraie politique de diver-
sité au quotidien.

Une offre linguistique
appropriée

L'offre linguistique fait
partie des échanges
quotidiens. L'acquisi-
tion du langage doit
étre naturelle dans
la vie des enfants.
Les jeunes enfants
apprennent la langue
par l'action et par le
jeu. Pour les éduca-
teurs il s'agit d'utiliser
tous les échanges et
toutes les opportuni-
tés habituelles durant
la journée pour stimu-
ler le langage. Ainsi, les moments de
soin sont souvent des moments clés
pour stimuler le langage. L'EJE est a
ces moments la engagé dans un rap-
port individuel avec I'enfant. Une offre
linguistique appropriée a chaque enfant
demande beaucoup d'exigences et
d'engagement.

“Le langage n’est pas isolé,
mais il est un aspect
essentiel de l'identité”

Langage et identité

Une recherche montre que des immi-
grés bilingues s'identifient systémati-
quement plus avec des belges que des
immigrés unilingues. L'apprentissage
d'une nouvelle langue ne doit pas étre
ressenti par I'enfant et ses parents
comme un rejet de leur langue mater-
nelle et de leur identité. La langue néer-
landaise peut ouvrir au multilinguisme et
aux identités multiples. Il faut rester vigi-
lant au message adressé aux enfants a
propos de leur langue familiale qui ne

doit pas étre moins importante que la
langue officielle. Ainsi nous pouvons
nous interroger sur ['utilisation du terme
« retard linguistique ». Nous parlons de
retard linguistique quand un enfant ne

maitrise pas bien le néerlandais. C'est
la raison pour laquelle nous ne parlons
plus de « retard linguistique », mais plu-
t6t d'enfants multilingues avec un retard
en néerlandais.

Stimulation linguistique en
néerlandais comme formule-

miracle ?

Une bonne connaissance de la langue
néerlandaise est essentielle pour ac-
quérir une place dans notre société.
Les parents immigrés ont de grandes
aspirations  éducatives pour leurs
enfants et soulignent eux-mémes I'im-
portance d'une bonne connaissance
du néerlandais pour leur enfant. La
recherche démontre également que la
langue familiale est un facteur déter-
minant par rapport aux performances
scolaires. D'autres facteurs ont égale-
ment un impact sur celles-ci. Le statut
socio-économique de la famille explique
en grande partie les différences de per-
formances scolaires. Le retard scolaire
n'est pas seulement lié a I'origine mais
aussi au statut socio-économique. Si
le statut socio-économique de la fa-

DOSSIER

mille et les modalités d'enseignement
expliqguent en partie les différences
de performances scolaires, ils ne les
expliquent pas toutes. En prenant en
compte ces facteurs, il semble que la

situation des éléves d'origine étrangere
reste défavorable. C'est la raison pour
laguelle, en méme temps que la réflexion
sur la promotion du langage, il faut réflé-
chir aux attitudes envers les enfants et
les jeunes d'origine étrangeére ainsi qu'a
notre systéme d'éducation.

En Flandre nous disposons d'un dis-
positif étendu de services préscolaires.
Le taux de fréquentation est élevé : le
groupe d'enfants de 2 mois a 3 ans
participe a 47,2 % a l'accueil officiel
de la petite enfance. 92 % des en-
fants de 2,5 ans sont inscrit a I'école
maternelle. La troisieme classe atteint
presque 100 % des enfants de 5 ans.
La Flandre dispose donc d'un énorme
potentiel pour offrir aux enfants les meil-
leures possibilités de développement.
L'investissement dans I'accessibilité, la
qualité pédagogique (offre linguistique
inclus) et la coordination entre les dif-
férents milieux pédagogiques peuvent
encore renforcer ce potentiel.

Sandra Van der Mespel, Chargée de mission a
VBJK

Photo : VBJK
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Francine Couétoux-Jungman

Parents et professionnels se questionnent quant aux choix
linguistiques, a I’'heure ou bilinguisme et plurilinguisme commencent
a entrer aux programmes des formations des psychologues et des

orthophonistes. Nous présentons une recherche menée dans le

cadre de I'accuell thérapeutique et de la consultation de notre unité.

a question du plurilinguisme se

pose aujourd’hui en psychopatho-

logie et en psychiatrie de I'enfant

en complément de la question de
la diversité culturelle. Le contexte de
notre étude est I'Unité Petite Enfance
Parentalité Vivaldi, rattachée au ser-
vice de Psychiatrie de I'Enfant et Ado-
lescent du Pr David Cohen de I'hopital
de la Pitié-Salpétriere. Notre Unité a
pour objectifs d’accueillir I'enfant et ses
parents dans un espace de prévention
et de soins précoces centrés sur le dé-
veloppement du tout-petit, de répondre
au questionnement des futurs parents
et des parents sur leur relation avec
leur bébé et de les soutenir dans leur
parentalité en proposant des observa-
tions, évaluations, diagnostics , prises
en charge et orientations.

Notre objectif était de mieux com-
prendre les interactions précoces
parents enfants dans les contextes de
bi ou de plurilinguisme. En effet, nous
pouvions observer que certains enfants
se développaient particulierement favo-
rablement sur le plan cognitif et de I'ac-
quisition du langage dans ces contextes
et que d'autres au contraire présen-
taient des troubles de I'attention et de
la communication pouvant générer des
problémes de langage.

Il s’agissait donc de mieux évaluer les
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contextes linguistiques dans leur diver-
sité et complexité afin de tenter de repé-
rer les facteurs les plus favorables au
bon développement de I'enfant.

Nous avons recueilli des données
concernant les caractéristiques de I'en-
vironnement linguistique des enfants
fréquentant I'Accueil Thérapeutique :
les langues familiales, ainsi que les
choix linguistiques des parents dans
leur communication avec I'enfant. Plus
de 40 % des enfants de cette popu-
lation vivent et grandissent en contact
avec plusieurs langues.
Géographiquement, nous avons réper-
torié une trentaine de langues familiales
dans I'environnement de ces enfants.
L'environnement linguistique pa-
rental pour les enfants va du bilin-
guisme constitué d'une langue allo-
phone parlée par un des parents ou
par les deux parents, l'autre langue
étant le frangais, au trilinguisme lorsque
les deux parents sont allophones
de langues différentes, la troisiéme
langue étant alors le francais. Certains
contextes linguistiques comportent un
nombre supérieur de langues lorsque la
famille a par exemple vécu dans d'autre
pays avec I'enfant ou lorsque d'autres
langues sont parlées dans le contexte
de vie de I'enfant.

Les petits bilingues (les enfants qui
grandissent au contact de plusieurs
langues) nous sont adressés plus tar-
divement que les enfants de contexte
monolingue. D'autre part, chez les en-
fants bilingues, les troubles de I'atten-
tion, de la communication et du langage
concernent plus souvent les enfants
auxquels la langue parentale n'est pas
adressée bien que parlée par les pa-
rents. Situation qui est plus difficile pour
I'enfant lorsque les parents ne sont pas
encore a |'aise dans la langue francaise
et que lui-méme n'est pas intégré a un
mode de garde.

Il existe de nombreux obstacles a
I'expression et a la transmission de la
langue maternelle. La priorité peut étre
donnée a la langue du pays d'accueil ou
a la langue paternelle. D’autre part, les
parents peuvent mésestimer leur langue
parce qu'elle est minoritaire, tres locale
ou qu'elle n'est pas écrite.

La crainte que I'enfant ne s'integre pas
a la société d'accueil est aussi sou-
vent rapportée par les parents comme
raison de ne pas maintenir la langue
maternelle avec l'enfant. Et ceci est
d’autant plus fort que les deux parents
parlent des langues étrangéres et que
I'enfant n'est pas intégré dans un mode



de garde. Les parents se sentent alors tributaires de I'enseignement de la
langue frangaise a leur enfant.

Enfin, la langue maternelle peut étre rejetée par les grands de la fratrie qui
vont a I'école et qui n'ont plus envie de parler d'autres langues que celle des
copains.

Or le non maintien de la langue maternelle est susceptible de compliquer la
relation mére/enfant. En effet, selon leur maitrise de la langue frangaise, les
méres peuvent se trouver en difficulté pour s'exprimer et argumenter leurs
demandes envers les enfants, pour reformuler les premiers mots de leurs
enfants. Dans la langue du pays d'accueil (la langue frangaise que le parent
apprend), les énoncés produits avec I'enfant vont comporter plus de déno-
minations, de demandes, moins de fluidité. La transmission s'apparente alors
plus a un apprentissage et est moins favorable a |'acquisition du langage.

Le soutien a la communication et au langage dans la relation mére/enfant fait
partie de notre programme a l'intention de tous les parents qui fréquentent
I'Accueil Thérapeutique. Ce programme décrit I'importance de mettre des
mots pendant les soins, de prévenir I'enfant de ce qui va se passer pour
lui, ceci afin de développer les interactions langagiéres et I'acquisition du
langage pour I'enfant. Nous enrichissons ce programme lorsque les mamans
sont en apprentissage de la langue frangaise parce que I'inhibition langagiére
est d'autant plus forte que s’ajoutent des obstacles a la langue maternelle.
Des informations sont données sur les compétences des enfants pour le bi-
linguisme. Des entretiens permettent d'explorer I'environnement linguistique
de I'enfant et de soutenir |'expression des langues de la famille

En conclusion, I'évaluation et I'élaboration de I'environnement linguistique
permet de comprendre dans quelles langues grandit I'enfant. Les pro-
grammes thérapeutiques qui permettent de repérer plus précocement les
difficultés des enfants bilingues, de reconnaitre leur bilinguisme, de valoriser,
de différencier les langues familiales, de soutenir la communication parents
enfant sont des leviers thérapeutiques tout a fait favorables pour le dévelop-
pement de I'enfant et I'acquisition du langage.

Francine Couétoux-Jungman, Docteur en Psychologie, Psychologue clinicienne
(f.couetoux@laposte.net)

Co-auteurs : Camon-Sénéchal L. (Puéricultrice), Khun-Franck L., (Educatrice de jeunes enfants),
Wendland J. (Psychologue), Dubois C. (Auxiliaire de puériculture), Aidane E. (Pédopsychiatre),
Rabain D. (Responsable Médical Unité Petite Enfance et Parentalité) UPEP Vivaldi, Psychiatrie
Enfant Salpétriere.
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Simone Wahl

Pour I'enfant bilingue, I'EAJE
bilingue est un univers qui lui res-
semble. J'ai souvenir d'une maman
bilingue, venue inscrire son fils, pous-
sant un soupir en voyant les enfants se
parler en frangais et en allemand : « Ici,
ils sont comme moi ! J'aurais voulu aller
en creche bilingue quand j'étais pe-
tite ». Bilingue, vivant en milieu bilingue,
I'enfant se sent « normal », comme tout
le monde. L'EAJE bilingue lui donne un
cadre rassurant. Il peut s’exprimer dans
la langue de son choix, sa langue domi-
nante du moment. Un enfant grandis-
sant dans une situa-
tion de bilinguisme
naturel apprend les
deux langues a des
rythmes  différents.
A la différence d'un
enfant  monolingue,
il n"apprend pas les
deux langues simulta-
nément. Par exemple,
s'il a mémorisé que la
table de cuisine s'appe-
lait table, et il doit trans-
poser ce mot a une table
basse de salon, qui n'a
pas le méme aspect exté-
rieur que celle de la cuisine. L'enfant
bilingue apprend ce mot d'abord dans
une langue, sans savoir que ce mot
existe « traduit » dans I'autre langue. Il lui

et

L'éducation bilingue et biculturelle pour la petite enfance est
encore treés peu répandue en France. Ce constat invite a se
pencher sur I'intérét pour un enfant monolingue,

bilingue ou plurilingue de fréquenter un EAJE’ bilingue...

faut assimiler d'abord au mot « table »
tous les modeéles de table possibles,
puis, un jour, le méme concept dans
I'autre langue. Dans ces situations, les
enfants bilingues « mélangent » les deux
langues dans la méme phrase, non par
un retard dans l'apprentissage des
langues, mais parce que le processus
d'apprentissage est différent.

Un enfant monolingue, bilingue ou
multiingue prend sa situation fami-
liale, comme vérité absolue, il doit
d'abord passer par |'étape de décou-
verte du concept d'une langue
étrangeére.
Sans étre confronté dans
son environnement familial a
d’autres langues, il ne se pose
pas la question des langues :
y-en-a-t-il une ou plusieurs ?
Cette langue est-elle ou
non parlée et comprise par
tout le monde ? Tout le
monde comprend-il tout
le monde ? L'enfant ne
se pose ces questions
essentielles que s'il en
fait I'expérience dans son
environnement. |l découvre
alors qu'il comprend et parle une
langue, tandis que d’autres en parlent
une autre et se comprennent entre eux
tout en ne comprenant, ni ne parlant la
langue de I'enfant.

€€ - ;
Un enfant qui ne parle pas

encore est sensible a toutes
les langues, ne s’intéresse
pas uniquement a la
compréhension verbale, mais
surtout a la tonalité de la voix,
a intention de la personne
qui parle, a ses gestes et a ses

)

J'ai accueilli un enfant néerlandais arrivé
en France a I'dge de 9 mois. J'ai parlé
allemand a ses parents qui le parlaient
parfaitement bien et me suis adressée
également en allemand a ce petit gar-
con. L'allemand et le néerlandais se res-
semblant un peu, le petit gargon réagis-
sait bien a cette langue. Au moment ou
il a commencé a parler, il a préféré que
je continue a lui parler allemand, asso-
ciant cette langue a ma personne. C'est
seulement lorsque I'enfant commence
a parler lui-méme, qu'il préte attention
au langage parlé : il comprend que
chaque personne, chaque objet porte
un nom. |l a besoin d'entendre souvent
les mots pour les mémoriser et cherche
en permanence a les vérifier auprés de
I'adulte : c'est un biberon, oui, c'est
un biberon. Si I'adulte lui répond dans
une langue « das ist ein Flaschen »
(mot allemand pour biberon), I'enfant
va, au sens propre du terme, ne pas
comprendre, au risque de ne plus sol-
liciter cette personne. Il faut distinguer
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les moments de communication et de
compréhension, de ceux qui peuvent
étre utilisés a la découverte de I'autre
langue. Il'y a des situations ou il ne faut
pas interrompre le lien entre I'enfant et
|'adulte, la base en matiére d'éducation.
Ce principe est également valable pour
I'éveil bilingue.

€€

1l est important de créer
des situations de langues ou
I’enfant est stimulé et ou il a

[’occasion de s’exprimer

)
Il est important que I'enfant entende ré-
guliérement I'autre langue et soit stimu-
¢ a communiquer (aspect quantitatif),
tout en respectant I'aspect qualitatif, c-
a-d le niveau de langue de la personne
qui parle -les natives étant évidement
mieux placées- et la qualité du lien entre
I'adulte et I'enfant.

Souvenez-vous des professeurs de lan-
gues a l'école. Les langues étrangeres
que vous avez aimées apprendre sont
celles ou vous avez « accroché » avec le
prof. A I'inverse, si on n'a pas aimé I'en-
seignant, I'apprentissage de la langue
peut en étre bloqué. Il existe également
d'autres liens positifs : les vacances
passées dans le pays, la famille qui vit
a l'étranger, un chanteur qu'on aime
bien... Un EAJE bilingue peut proposer a
I'enfant une autre forme de découverte,
a savoir : vivre tout au long de la journée
et a tout moment des situations ou une
autre langue est parlée. A condition que
le personnel soit bilingue et que chacun
puisse communiquer dans sa langue do-
minante, I'enfant entend une personne
s’exprimant dans sa langue dans les
mémes situations comme le jeu, le repas,
la ronde du matin, I'accueil ou le change.
Il vit ces situations comme une entité a
part entiere et expérimente qu'une autre
langue peut étre parlée a tout moment. I
va découvrir que différentes personnes
emploient d'autres mots pour un méme
objet et va pouvoir les intégrer.

Chaque adulte peut parler dans sa
langue dominante, ce qui crée les réfé-

rents linguistiques pour les enfants et
tout le monde se comprend, ce qui fait
que la langue reste un vecteur de com-
munication. J'ai toujours accordé beau-
coup d'importance a ce que la langue
reste un moyen de communication au
sens propre, et non d’exclusion. |l faut
montrer a |'enfant comment dépasser
les barrieres posées par différentes lan-
gues. |l sait tres bien reconnaitre quelle
est notre langue dominante et n'est pas
non plus perturbé de voir la personne
référente d'une langue s'exprimer
(d'une maniére spontanée) dans |'autre
langue. Au contraire, cela
peut lui monter que lui aussi,
peut a des moments, « swit-
cher » (passer d'une langue
a une autre dans une méme
phrase), ce qui fait partie de
son développement.

On utilise désormais le
terme « langue dominante »
et non plus « langue mater-
nelle », car l'influence de
I'environnement est non
négligeable quant au choix
de la langue dominante,
qui peut changer selon le
pays de résidence, le cadre
linguistique, alors que la
langue maternelle (de notre
mere) elle, reste toujours
la méme. Si les membres
du personnel EAJE ne mai-
trisent pas les deux lan-
gues, il est plus difficile de
proposer aux enfants un
environnement avec une
communication fluide. L'adulte est obli-
gé de veiller en permanence a ce que
le collegue ait compris ce qui a été dit
entre lui et I'enfant, afin de garantir la
cohérence éducative. L'enfant com-
prend trés vite qui parle et qui com-
prend quelle langue. Les enfants sont
trés sensibles et savent intuitivement a
qui s'adresser et dans quelle langue. |l
existe différentes formes d'éducation
bilingue et biculturelle, selon les projets
pédagogiques de I'EAJE.

Il'y a plusieurs possibilités pour mettre
en place des projets d'éducation bi-
lingue dans les EAJE : la simple décou-
verte d'une autre langue a travers des
ateliers linguistiques, I'accueil d'un(e)
stagiaire d'origine étrangére qui parle

aux enfants dans sa langue et trans-
met naturellement sa culture, peuvent
constituer un bon début. Dans cer
taines situations, il s'agit d'abord de
sensibiliser I'équipe a la pratique d'une
langue étrangére au sein de la struc-
ture. Des appréhensions peuvent surgir
face a l'inconnu et provoquer un rejet
de la part de membres de I'équipe.
Ceci demande un travail sur I'accueil
de la diversité linguistique et culturelle :
quelles sont les peurs, les difficultés
que les collegues peuvent exprimer ?
Faire face a ces obstacles permet de

les identifier, de les traiter objectivement
et non plus au niveau subjectif influencé
par notre vécu.

Tout au long de ma carriére, j'ai consta-
té le bénéfice qu'apporte la rencontre
de deux langues et de deux cultures.
Le souvenir des enfants qui ont pu ainsi
s’ouvrir au monde et au bilinguisme me
donne de I'espoir : ils sont en effet les
citoyens de demain et I'avenir qu'ils
vont construire aura |'empreinte de la
diversité.

Simone Wahl, Auteur d'une étude comparée des
systemes éducatifs en France et en Allemagne,
Directrice d'EAJE franco-allemand et international,
Directrice EAJE fr-all a Berlin

Photo : Simone Wahl

Notes
1 Etablissement d’accueil des jeunes enfants
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Christiane Perregaux

artout dans le monde, les en-
fants en bas age sont de plus en
plus en contact avec d'autres
langues que la leur : dans leur
milieu familial lorsque leur pére et leur
mére ne parlent pas la méme langue,
lorsqu'ils sont gardés par une personne
qui parle une autre langue que celle
de la famille ou encore lorsqu'ils ap-
prennent une langue a la maison et une
autre a la creche ou au jardin d'enfants.
lls vont développer un bilinguisme (ou
un plurilinguisme) simultané s'ils ap-
prennent a parler en plusieurs langues,
ou un bilinguisme successif si I'appren-
tissage d'une seconde langue intervient
aprés quatre ans environ.
Dans la premiére situation, le contexte
indiquera a I'enfant la langue qui va faire
sens (il va savoir, par exemple, que son
pére ne s'attend pas a ce qu'il parle
de la méme maniére qu'avec sa mere).
Peu a peu il va différencier les langues,

=

Christiane Perregaux présente un projet national pour
stimuler les enfants a s'intéresser a la diversité linguistique,
dans un monde ou le monolinguisme ne représente pas la norme.

) Cock-a-doodle-doo ! ditle coq anglais,
Miao, miao ! répond le chat italien,
chante le coq albanais,

Miaou ! répondent les chats arabes et francais

méme si a certains moments il pourra
utiliser des mots d'une langue dans
I'autre (ce qu'on appelle le code-swit-
ching ou les interférences) parce qu'ils
sont plus simples, ou qu'ils prennent
plus de sens pour I'enfant. Dans une
situation de bilinguisme successif, I'en-
fant va se référer a sa premiére langue
pour ses nouveaux apprentissages.
Il faudrait donc que cette premiere
langue soit le mieux développée pos-
sible (pour I'age de I'enfant bien sir) et
donc qu'il ait eu I'occasion de I'utiliser
dans de nombreuses situations pour
pouvoir en connaitre et reconnaitre les
variations (ce qui se dit aux adultes, aux
autres enfants, commencer de raconter
une histoire, dire une comptine). Dans
de nombreux cas pourtant, lorsque
les enfants fréquentent des structures
d'accueil de la petite enfance ou des
institutions  scolaires, leur premiere
langue n'est pas considérée comme

une ressource mais comme un obstacle
a apprendre la langue de I'environne-
ment majoritaire. En revanche, d'autres
enfants grandissent dans un environne-
ment monolingue qui ne leur a jamais
donné I'occasion de s'intéresser aux
langues.

Pour ces différentes raisons, des re-
cherches et des projets se sont déve-
loppés en Europe et au Québec, dans
le but de proposer aux enfants agés de
4 a 12 ans, des activités les mettant en
contact avec de nombreuses langues.
Ces approches appelées Eveil aux




langues ou Education et Ou-
verture aux Langues & I'Ecole
(EOLE), Begegnung mit Spra-
chen en Allemand, ont I'ambi-
tion de développer chez les
jeunes enfants déja (puis tout
au cours de la scolarité) des
attitudes favorables envers
I'apprentissage des langues et
les personnes qui les parlent ;
principalement de les rendre
curieux des faits linguistiques
qui, pourquoi pas, pourraient
devenir aussi passionnants
que I'histoire des dinosaures.

Les activités  proposées
concernent aussi bien la
découverte et I'utilisation du plurilin-
guisme du groupe d'enfants ou de la
classe que de I'immeuble ou du quartier
pour les plus grands. La saga des cris
d’animaux, pour reprendre cet exemple,
entretient un questionnement auquel
les jeunes enfants ne répondront que
plus tard mais auquel ils se seront déja
familiarisés : les animaux sont- ils pluri-
lingues ou comment se fait-il qu'ils ne
fassent pas tous les mémes cris ? Avec
I'onomatopée, on se trouve a mi-che-
min entre |'arbitraire du signe linguis-
tique qui prend habituellement toute
liberté par rapport a I'objet (pourquoi
la table s'appelle-t-elle table et la pipe,
pipe) et une interprétation qui repose
sur la perception auditive de la réalité
(on entend bien un bruit approximatif
dans le cri de I'animal, cri qui dés lors
va prendre les traits phonologiques par-
ticuliers des langues).

Lorsque, travaillant sur les emprunts,
les enfants vont découvrir que le mot
chocolat (Schokolade, Chocolat, Choco-
lata) a fait un voyage extraordinaire pour
arriver jusqu'a eux depuis I'’Amérique
latine et la langue nahuatl, a travers
les colonies espagnoles, les langues
cesseront d'étre des systemes fermés,
cloisonnés pour devenir des champs
vivants, toujours en changement, ou
se retrouve I'histoire humaine dans ses
contacts pacifiques et guerriers. Les
mémes découvertes se feront avec I'in-
troduction de termes venant de langues
différentes dans la langue frangaise et
inversement. Prenons |'exemple de
Frere Jacques chanté dans plusieurs
langues : les enfants feront la décou-
verte de sonorités peu ou pas connues,
du prénom de frere Jacques dans

d’autres langues, du bruit des cloches
qui se modifient (Ding dang dong ! en
anglais, Bim bam bum | en albanais et
en allemand, Dlim, dlim, dlao ! en por-
tugais). Les enfants pourront également
se confronter a d'autres systémes gra-
phiques et se familiariser notamment
avec les alphabets arabe ou cyrilique
ou les idéogrammes chinois puis réflé-
chir sur leurs prénoms et leur traduction
(est-ce que c'est la méme chose de se
nommer Julie ou Julia, Fernando ou Fer-
nand ?). Toutes ces activités (pour n'en
reprendre que quelques-unes) propo-
sées aux jeunes enfants, vont a la fois
offrir a tous les éléves, monolingues et
bilingues, des occasions de connaitre
d'autres langues dans des situations
ludiques et sérieuses, et permettre aux
jeunes bilingues et plurilingues d’expri-
mer leurs propres connaissances et de
sentir de la part de leurs pairs et des
adultes qu'ils respectent, de l'intérét
pour leur(s) langue(s) familiale(s), re-
connues dans les espaces institution-
nels qu'ils fréquentent quotidiennement.

Ces approches partent du point de vue
que n'avoir qu'un monolinguisme totali-
sant comme norme ne correspond pas
a la réalité sociolinguistique actuelle.
Cette perspective qui considere qu'une
langue est connue seulement si la mai-
trise de I'oral et de I'écrit est complete
(ce qui n'existe pas), ne peut que léser
tous ceux et celles qui ont des connais-
sances partielles en plusieurs langues,
parfois simplement a I'oral, et parfois a
I'oral et a I'écrit. Ces compétences par-
tielles sont des ressources a valoriser
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dans les familles et chez les enfants bilin-
gues et plurilingues, dont il faut favoriser
la consolidation plutét que de les ignorer.

Les temps ont changé. Le bilinguisme
traqué pendant longtemps comme un
des responsables des retards de lan-
gage et des difficultés scolaires de nom-
breux éléves issus de familles migrantes
a repris ses lettres de noblesse. Il est
apparu, en effet, que I'apprentissage
d'une langue ne se faisait pas au détri-
ment d'une autre mais se référait a la
premiere et la consolidait ; pour autant
que |'apprentissage se déroule dans de
bonnes conditions.

Penser les langues et leur apprentis-
sage a partir d'une perspective plu-
rilingue, c'est se concentrer sur les
acquis, sur le « déja la » plutét que d'in-
sister sur les lacunes. C'est un véritable
changement de paradigme et les activi-
tés d’Education et d’Ouverture aux Lan-
gues proposent cette philosophie. Elles
demandent d'essayer de nouvelles
pratiques, comme d’enrichir les biblio-
théques des institutions de la petite
enfance, les bibliothéques scolaires
et publiques de livres dans différentes
langues ou de livres bilingues comme
ressources pour les familles. Mais il
s'agit également que chacun repense
son propre rapport aux langues.

Christiane Perregaux est Professeur de sciences
de I'éducation a I'université de Genéve (christiane.
perregaux@pse.unige.ch)

Photos : Christiane Perregaux
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Anna Stevanato

Convaincue que le bi- ou plurilinguisme est un atout pour chaque
personne et pour la société toute entiere, I'association DULALA,
acronyme de « D'Une Langue A L'Autre », a été créée pour soutenir
les familles dans la transmission de leur langue d’origine
et accompagner les professionnels a mobiliser la diversité
des langues et cultures au sein de leur structure.

a France est un pays multilingue
et multiculturel, mais elle a beau-
coup de mal a l'admettre. Le
systeme éducatif centralisé a été
chargé, depuis la Révolution de 1789,
de faire de la langue francaise I'outil
premier de I'unification du territoire et
de I'intégration des étrangers. Le déve-
loppement d'une puissante littérature
en frangais, de la radio et de la télévi-
sion, a accéléré ce mouvement.
Aujourd’hui, malgré I'entrée dans une
Europe plurilingue, malgré de nom-
breuses études documentées, malgré
les recommandations répétées du Par-
lement européen et du Conseil de I'Eu-
rope, les préjugés liés au plurilinguisme
restent vivaces dans notre pays !
Et pourtant, selon I'Insee, un enfant sur
cinqg est en position de bilinguisme :
enfants de couples mixtes, de migrants,
ou encore enfants réfugiés, adoptés...
A I'école, ils sont invités a ne pas faire
usage d'autres langues que le fran-
cais. De leur coté, les parents hésitent
a transmettre leurs langues d'origine,
lorsqu'il ne s'agit pas de l'anglais ou
d’une langue européenne. Une coupure
extrémement préjudiciable  s'installe
ainsi entre les langues « majeures » (an-
glais, allemand, espagnol et maintenant
chinois) et les autres, minorées. L'asso-
ciation DULALA a enregistré de nom-
breux témoignages de parents et d'en-
fants sur leur situation linguistique et sur
les difficultés éprouvées. Ces difficultés

et

ne sont pas intrinséques et se ramenent
presque toujours aux représentations,
individuelles, familiales ou collectives,
que suscitent les langues considérées.

Souhaiter transmettre une langue dont
on est le seul dépositaire peut relever
d'une mission presque impossible, sur-
tout quand les occasions de rentrer au
pays ne sont pas trés nombreuses. Deux
couples mixtes sur trois ne parviennent
pas a transmettre la langue « autre » :
« Je suis mexicaine, en couple mixte,
et avec mon mari nous parlons francais.
C’est vraiment compliqué de parler I'es-
pagnol surtout aprés une longue journée
de travail, et quand le petit me répond en
frangais... parfois je suis fatiguée, mais
je me dis que si je ne lui transmets pas
maintenant I'espagnol... aprés ce sera
trop tard...» (C. M.).

Parfois, c'est le regard des autres et la
hiérarchie des langues qui rendent diffi-
cile la transmission. L'anglais est utile,
donc il mérite d'étre transmis ; mais les
représentations changent quand il s'agit
des langues de [l'immigration écono-
mique : « Jaurais aimé parler créole a
mes enfant »... je me suis posé pas mal
de questions et puis la maitresse m'a
conseillé de leur parler frangais pour évi-
ter qu'ils aient des problémes a I'école »
(C.V).

Par ailleurs, bien trop souvent, les locu-

teurs de certaines langues ne se défi-
nissent pas eux-mémes comme bi- ou
plurilingues : « Moi, je suis plurilingue
je parle frangais, espagnol et un peu
d’anglais. — Mais quelle est votre langue
maternelle ? — Le poular, mais ¢a ne
compte pas vraiment... » (S.0.).

Pour certains enfants, la pratique de plu-
sieurs langues va de soi et ne pose pas
de probléme particulier : « Bah ! Avec
papa, je parle turc, et avec maman, je
parle frangais, c’est comme ¢a ! ». Cela
peut étre ressenti comme une fierté :
« Moi, je parle deux langues, frangais et
italien, et j'ai deux fois plus d’amis ». Mais
le bilinguisme peut aussi malheureuse-
ment étre vécu comme un handicap,
qui éloigne des autres : « Jai
arrété de parler allemand
quand ma fille un jour ma
dit en me regardant droit
dans les yeux : « je n‘aime
pas l'allemand maman, je veux
étre normale, je veux que tu
parles frangais » (F.S.). La
résistance face a [I'étran-
geté, voire le conformisme,
fréquents chez les enfants,
peuvent développer chez
eux un malaise linguistique
qui devient identitaire ; cela peut
disparaitre avec I'age ou au contraire se
renforcer.




Beaucoup de professionnels de I'édu-
cation sont embarrassés lorsqu'il s'agit
d’accueillir la diversité tout en garantis-
sant le principe d'égalité républicaine.
Leurs craintes portent sur les futures
performances des enfants a I'école
comme sur la réaction des parents.
« La directrice de la creche m’a proposé
de chanter une berceuse en bambara
mais moi jai refusé : que vont penser
apres les parents ? » (T.B., auxiliaire de
puériculture). Cette femme rencontrée
lors d'une sensibilisation au role de
passeur que certaines peuvent jouer
par leur origine, était troublée par I'idée
de chanter dans sa langue maternelle ;
mais elle trouvait normal de chanter en
anglais, car « c’est pas pareil » |

Telle autre, montre des réticences
d’'ordre psychoéducatif : « Je ne suis
pas sdre qu'inciter les enfants a par-
ler plusieurs langues soit positif. Il n’y a
pas de place dans la téte des tout-petits
pour deux ou trois langues, il vaut mieux
attendre qu'’ils aient grandi » (C., atsem).
Les connaissances en matiere de pluri-
linguisme et la perception de la diversité
linguistique au sein de la méme structure
varient d'un professionnel a l'autre. |l
existe autant de relations aux langues et
au bilinguisme que de personnes, il est
risqué de prétendre réduire la complexité
des situations a quelques témoignages.

“J’ai 'impression qu’on
mangque d’outils, d’informations
sur la question du bilinguisme.
Naturellement j’invite les mamans
de ma structure a parler dans leur
langue maternelle, mais je ne saurais
pas leur dire pourquoi... Les activités
que nous mettons en place

sont toujours les mémes
et souvent se limitent a
un joyeux anniversaire
multilingue ou a la féte
de fin d’année avec des
repas du monde entier. ”

(M.D., directrice de

creche)

La plupart des professionnels
rencontrés, naturellement dispo-
sés a prendre en compte les lan-
gues familiales ont développé des
stratégies souvent devenues source
d'inspiration pour I'association, mais ils

témoignent
aussi de
leur besoin
de bases
théoriques
sur le pluri-
linguisme
et d'outils
pratiques
d'accom-
pagne-
ment.
Répondre
a ce besoin
fonde la mission
que s'est donnée I'asso-
ciation DULALA.

DULALA a mis en place des groupes
de jeux : une fois par semaine, des
enfants (3 a 6 ans) parlant la méme
langue d’origine (souvent confinée en
famille), sont pris en charge par une
animatrice proposant des activités lu-
diques qui leur donneront le plaisir de
parler la langue maternelle - ou pater-
nelle ! Ceci afin de favoriser I'ancrage
des enfants dans leur langue premiere
avec sécurité, plaisir et de favoriser leur
apprentissage de la langue francgaise.
Les études le démontrent : « la question
de la langue initiale, premiére ou mater-
nelle est cruciale en ce qu’elle participe
a la construction de la sécurité de I'indi-
vidu et a I'émergence de sa capacité a
construire des liens qui renforcent son
identité et ne la menacent pas. De cette
sécurité acquise dans la langue pre-
miére dépendra la qualité de I'appren-
tissage de la langue seconde », ainsi
que I'écrit Marie-Rose Moro dans Nos
enfants demain, paru chez Odile Jacob.
Plusieurs groupes de jeux sont actifs a
Paris et a Montreuil, en une dizaine de
langues. Les premiers résultats révelent
que les enfants tendent a développer
des représentations tres positives de
leur bilinguisme : « T’as vu maman, ici,
il y a plein d’enfants qui parlent comme
nous ! ». Un enfant lors de la féte de fin
d'année se dirige vers un autre enfant :
« Combien de langues tu parles ? Moi
je parle arabe avec maman, francgais
avec mon papa et méme qu’on apprend
l'anglais a I'école ! ». Beaucoup de ces
enfants intégrent les groupes de jeux
dans une posture de bilinguisme passif
mais commencent ensuite a réactiver
leur bilinguisme : I'émotion des parents,

qui souvent les entendent parler leur
langue maternelle pour la premiére fois
a I'extérieur de la maison, joue alors un
role essentiel.

L'association DULALA accompagne
parents et professionnels pour réduire
le clivage trop fréquent qui se crée
entre la famille et I'école, entre lesquels
I'enfant joue trés souvent un réle de
médiateur qui ne doit pas étre le sien.
Rapprocher les parents de I'école et les
faire participer a des activités linguis-
tiques ludiques, crée une communauté
éducative qui installe autour des tres
jeunes enfants un climat harmonieux
favorable aux apprentissages ulté-
rieurs. |l s'agit d'aller a la rencontre de
la langue de l'autre, de la connaitre et
de la reconnaitre, d'apprivoiser la diffé-
rence et de créer du lien social entre les
enfants. Lorsque I'enfant peut entendre
la langue de sa meére dans I'espace
commun de |'école, il sent sa différence
reconnue et acceptée, et cela contribue
a renforcer ses liens familiaux. Enfin, cet
éveil aux langues dés le plus jeune age,
ou les enfants ont une oreille universelle
capable d'accueillir et de jouer avec les
sons et les sens de plusieurs langues,
développe chez eux un appétit pour la
diversité des coutumes et des savoirs.
Cl'est les préparer au mieux a devenir
des citoyens responsables et ouverts a
la société multiculturelle de demain.

Anna Stevanato, Fondatrice DULALA

Michel Rabaud, Membre du Comité de recherche
Photos : DULALA

Pour plus d'informations : www.dunelanguealautre.org
0951242073 - contact@dunelanguealautre.org
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Anne-Charlotte Cartier

es enfants attendent des ainés
qu'ils soutiennent le bilinguisme
de leurs petits-enfants, par
exemple pour leur permettre
de communiquer en famille et faciliter
I'apprentissage ultérieur de nouvelles
langues.
Une vieille dame aux cheveux gris assise
dans un fauteuil a tricoter ou en train de
faire de la pétisserie dans la cuisine
avec un petit enfant, un monsieur agé
portant lunettes, pipe, et racontant sa
jeunesse a des petits, voila des images
qui nous viennent a |'esprit quand nous
évoquons les grands-parents.

Ce n'est pas tant de la grand-parenta-
lité dont il sera question ici, mais du role
joué a par les grands-parents dans les
familles bilingues, dans la transmission
intergénérationnelle des langues pour
faire coexister deux langues et deux
cultures.

Faute de recherches en ce domaine de
nombreuses questions restent ouvertes.
Dans le cadre de nos travaux, nous
avons interviewé six grands-parents
d'origine différente (allemande, turque,
anglaise et espagnole) et tenté d'explo-
rer quelques questions : comment s'im-
pliquent-ils dans ['éducation bilingue
des petits-enfants ? Quelles stratégies
pour assurer la transmission des lan-
gues des grands-parents ? Comment
aborder |'étude du réle des grands-pa-
rents dans cette transmission ?

=

Pour éviter la perte de la langue d’origine au sein de la famille,

les enfants comptent souvent sur leurs propres parents pour
assurer cette transmission aupres des petits-enfants.

Tous les grands-parents rencontrés té-
moignent d'une attitude positive envers
le bilinguisme de leurs petits-enfants :
ils ont une relation proche avec ces der-
niers, les voient régulierement et s'en-
gagent dans le soutien du bilinguisme.
Pour les uns, le choix de transmettre
s'est opéré de maniére « naturelle » : ils
se disent profondément attachés a leur
langue et leur culture ; pour les autres,
il traduit une revendication de la deu-
xieme génération qui n'en a pas béné-
ficié mais la souhaite pour ses enfants.
Celle-ci, faute de pouvoir assumer elle-
méme cette transmission en délegue la
mission a la premiére génération.

Les grands-parents justifient diverse-
ment cette transmission. Tout d'abord,
une motivation d'ordre familial. Deux
grands-parents insistent sur la possi-
bilité de communiquer avec la famille
(proche ou éloignée), pour comprendre
la culture de I'autre pays. lls souhaitent
transmettre un héritage linguistique et
culturel mais aussi sauvegarder ['his-
toire, les traditions et le patrimoine
familial.

Ensuite une motivation d'ordre instru-
mental : les langues permettent de dé-
velopper des capacités intellectuelles
et I'apprentissage précoce apparait
comme un avantage pour le futur, y
compris pour accéder a de nouvelles
langues.

Les grands-parents interviewés sont
avant tout des personnes actives et
engagées. Deux roles ecompletent
celui des parents : les grands-parents
comme partenaires de jeu ou parte-
naires affectifs. lls ont le temps de lire
des histoires, de chanter et de jouer
avec leurs petits-enfants. lls sont aussi
des acteurs pédagogiques : quand les
petits-enfants sont en age préscolaire,
ils leur apprennent a jouer au piano, a
jardiner, etc. ; puis, quand les petits-en-
fants sont scolarisés, ils les soutiennent
dans leurs études.

Un role les distingue des parents : les
grands-parents  passeurs culturels.
L'enfant accéde au langage a travers
son implication dans les interactions
sociales, en particulier avec ses pa-
rents et aussi avec ses grands-parents.
A travers cette socialisation, il construit
son identité, ses attitudes et ses va-
leurs. La relation privilégiée qui unit les
grands-parents a leurs petits-enfants
favorise une socialisation linguistique :
comme Ishiwaza (2004) I'indique, I'en-
fant pourra acquérir les valeurs et les
croyances de la culture de ses grands-
parents. Grands-parents et petits-en-



fants peuvent faire partie d'un proces-
sus d'apprentissage intergénérationnel
étudié par Kenner et al. (2007). Cette
étude démontre que, lorsque les ainés
et les petits-enfants participent en-
semble a des activités de lecture ou
de recherches Internet, I'échange des
connaissances entre les générations
favorise I'apprentissage pour tous. Bien
que l'origine linguistique et culturelle
influence les modes d'apprentissage
intergénérationnel, I'auteur souléve de
nombreuses similitudes entre les fa-
milles : par exemple, un échange mutuel
dans la relation d’apprentissage. Cette
réciprocité se refléte aussi dans nos
entretiens.

A travers nos entretiens, nous avons
constaté que les grands-parents jouent
d'un c6té un réle qui compléte celui
des parents dans le soutien du bilin-
guisme, mais que, d'un autre c6té, ils
représentent de maniére plus consé-
quente la langue d'origine. En effet, les
grands-parents ont grandi dans leur
pays d'origine, alors que leurs enfants
ont vécu en France. Les grands-pa-
rents sont des référents pour la langue
d'origine ou, selon Fibbi et Matthey
(2010), langue héritée pour la deuxieme
et la troisiéme génération. Ainsi, d'un
point de vue linguistique, ils sont une
ressource précieuse : les petits-enfants
bénéficient d'un authentique usage lin-
guistique aupres de leurs grands-pa-
rents, forme de contrepoids a la langue
de I'’environnement.

D'un point de vue affectif, la premiere
génération entretient un lien privilégié
avec la troisiéme : elle se distingue de
celle des parents et influence la trans-
mission linguistique. En effet, comme
le mentionnent Attias-Donfut et Segalen
(2007), les grands-parents se voient
assigner un role plus ludique, et, dans
leurs réponses les grands-parents
mettent en avant l'importance du jeu
et la complicité avec leurs petits-en-
fants. Tous témoignent d'une relation
intime avec leurs petits-enfants, élé-
ment clé de la réussite de la transmis-
sion, comme I'ont également constaté
d’'autres études. Ainsi, nous rejoignons
Luo et Wiseman (2000) a propos des
immigrants chinois aux Etats-Unis : ils
constatent que |'entente, |'affection et le

respect que les petits-enfants éprouvent
en présence des grands-parents sont
liés au maintien de la langue d'origine.
Les échanges entre les générations se
déroulent sans contraintes et de maniere

encourageante.

Au fil de notre enquéte, nous avons
pu constater que I'utilisation des lan-
gues d'origine des grands-parents
joue un role sur le développement du
bilinguisme familial. Les petits-enfants
qui bénéficient du soutien assuré par
les langues de leurs grands-parents
auront plus de chances de développer
leurs compétences linguistiques et de
devenir plurilingues. Il semble important
que les parents et les grands-parents
servent de modéle encourageant a la
troisieme génération. En cas de rup-
ture de la transmission de la langue
les grands-parents sont investis d'un
role important car ils peuvent rattraper
la perte de la langue et permettre aux
petits-enfants de renouer avec leurs ori-
gines.

Mabhlstedt (1996) conseille également
aux parents de ne pas céder face a des
difficultés ponctuelles, comme le refus
des petits-enfants de parler la langue.
Ce conseil s'applique aussi aux grands-
parents. Il s’agit avant tout de proposer
une approche ludique, par exemple en
partageant des activités sportives, en
cuisinant ou jardinant ensemble, etc. De

plus, les grands-parents peuvent contri-
buer au développement de la bilittératie
(processus d'apprentissage de lecture
et écriture dans les deux langues) de
leurs petits-enfants en age présco-
laire. A travers la lecture et les jeux, ils
peuvent développer le vocabulaire des
petits-enfants dans la langue d’origine.
Il semble important que les parents,
ainsi que I'école, prennent conscience
de ce role, par exemple en les invitant a
participer a des activités scolaires pour
montrer aux enfants qu'ils sont inscrits
dans une histoire de rapports humains
intragénérationnelle.

Anne-Charlotte Cartier, Enseignante a I'école pri-
maire en Suisse

Photos : Le Furet - Essia Manai

Bibliographie

Attias-Donfut, Claudine ; Segalen, Martine (2007).
Grands-parents : La famille a travers les généra-
tions. Paris : Odile Jacob.

Fibbi, Rosita ; Matthey, Marinette (2010). « La
transmission intergénérationnelle des langues ».
Travaux Neuchételois de Linguistique, 5, 1-28.

Ishizawa, Hiromi (2004). « Minority language use
among grandchildren in multigenerational house-
holds ». Sociological Perspectives, 47(4), 465-483.

Luo, Shiow ; Wiseman Richard (2002). Ethnic
language maintenance among Chinese immigrant
children in the United States. International Journal
of Intercultural Relations, 24, 307-324.

Mahlstedt, Susanne (1996). Zweisprachigkeitser-
ziehung in gemischtsprachigen Familien. Frankfurt
am M. : Peter Lang.

=



Gillian Gante

Inspirée de I'histoire d'un arbre qui donne tout pour faire grandir
un petit gargon... « Giving Tree », ouvrira ses portes en

automne 2013, dans le quartier de la Krutenau pour accueillir
les enfants dans un monde plurilingue...

a naissance de notre fils Louis en
2004, comme pour beaucoup de
nouveaux parents, nous a ouvert
un monde nouveau. Plus parti-
culierement, dans son cas, son arrivée
nous a ouvert au bilinguisme.
Je suis canadienne britannique et mon
mari est frangais, et depuis mon arrivée
en France nous parlions uniquement
frangais. La présence de notre nou-
veau-né a profondément modifié notre
quotidien, car tout a coup il y avait de
I'anglais a la maison, du lever jusqu’au
coucher.

Nous souhaitions que notre
fils continue a entendre sa
langue maternelle et qu'il

soit exposé a la culture anglophone
aussi a l'extérieur du foyer. Certes,
vivre en France était un choix conscient
d’élever notre enfant dans la langue de
Voltaire, mais il nous semblait que ce
choix ne devait pas se faire au détriment
du bilinguisme. Strasbourg, une ville
européenne avec de multiples modes
de garde, n'avait que peu de structures
bilingues, et aucune en anglais pour
les 0 a 4 ans. De ce fait, nous nous
sommes embarqués dans |'expérience
de la créche parentale ou ma présence
une demi-journée par
semaine me per-
mettait d'ap-
prendre des
chansons et
des comp-
tines en

anglais a mon fils et a tous ses petits
camarades. Nous nous sommes retrou-
vés dans un lieu ou d'autres parents
bilingues frangais, allemands, turcs et
polonais apportaient énormément de
richesse a toute la structure.

Que nous fussions en public ou en fa-
mille je continuais a lui parler en anglais.
Le monde extérieur nous souriait, d'au-
tant plus que I'anglais reste une langue
trés acceptée et parfois enviable. J'en-
tendais souvent des personnes nous
dire que c'était bien que je lui apprenne
ma langue. En méme temps, il me sem-
blait qu'il n'y avait rien de plus normal.
Par contre, j'ai observé que cet encou-
ragement collectif d'ardemment parler




sa langue maternelle n'était pas ressen-
ti par tous. Je m'étais demandée si ceux
qui m’encourageaient avaient le méme
discours pour les parents qui parlent le
mandarin, 'arabe ou |'albanais. Autre-
ment dit, est-ce le bilinguisme en soi qui
est encouragé ou le choix de la langue
a-t-il son importance ?

Les études commengaient alors a mon-
trer a quel point le fait de baigner un
enfant dans un environnement multi-
lingue dés la naissance lui est béné-
fique. Les parents -quelle que soit leur
origine- et les différentes langues qu'ils
parlent avec leurs enfants, donnent une
richesse incontestable a leur progéni-
ture. En voyant mon fils grandir avec
aisance et dans la curiosité de l'autre,
j'étais convaincue qu'il fallait encoura-
ger tout parent a transmettre sa langue.
Mais j'ai compris aussi que cet encou-
ragement ne devait pas étre réservé aux
langues « européennes ».

Le projet de créer une créche parentale
est venu en méme temps que notre en-
vie d'élargir notre famille. Avec un peu
de recul, une expérience profession-
nelle du montage de projets européens,
des années passées a la creche paren-
tale, et surtout grace au soutien de mon
mari, j'ai décidé de quitter mon emploi
pour me consacrer a la construction
d’'une créche parentale bilingue.

“L’idée d’origine était
de créer une creche qui
ouvrirait [’enfant a un monde
plurilingue, et non de créer un
lieu d’apprentissage précoce
anglais/francais”

En 2009 j'ai accouché d'une petite
fille, Filippa et du projet d'une créche
parentale bilingue, écologique et gérée
par une association de familles. Le nom
« Giving Tree », ou « |'arbre généreux »
en francais, est inspiré de I'histoire d'un
arbre qui donne tout pour faire grandir
un petit gargon. Dans cette structure a
20 places, les parents auront un role
central car ce sont eux qui écriront
et, encadrés par une équipe profes-
sionnelle, mettront en ceuvre le projet
d'établissement. Comme dans d'autres
créches parentales, les méres et les

peres passeront
plusieurs heures
par semaine au
sein de la struc-
ture a participer
aux activités et
a la vie au quo-
tidien.

Giving Tree
va donc étre
une structure
de la petite
enfance, au-
tant pour les
parents que
pour les en-
fants. Ceci
permettra
aussi  aux
familles,
soit nouvellement
arrivées a Strasbourg, soit déja

sur place, de s'intégrer dans un réseau
de parents qui, partageant la méme envie
d’ouvrir leurs enfants vers d'autres lan-
gues et d'autres cultures, auront aussi
une garde de qualité pour leurs enfants.
Le choix de créer une créche parentale
permet également a toute famille, grace
au Prix de Service Unique et la politique
de subvention de la ville de Strasbourg,
quels que soient ses revenus, d'obtenir
une place en collectivité.

Méme si la creche sera bilingue anglais/
frangais, de par son équipe et ses acti-
vités, elle sera ouverte a toutes langues,

- Uiy

via le réseau des parents qui la com-
posent. C'est-a-dire qu'elle accueillera
des familles de toutes cultures et hori-

zons socio-économiques.

L'association a été créée en 2010 et
apres plusieurs mois de discussions
avec les partenaires, elle a été inscrite
dans le Contrat Jeunesse Enfant.

Elle ouvrira ses portes dans le quartier
de la Krutenau a I'automne 2013.

Gillian Gante, Présidente de |'association « Giving
tree »

Photos : Gillian Gante
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Grandir avec plusieurs langues : comment faire
du bilinguisme un atout ?

Montreuil, le 24 septembre 2012

Une journée d'étude pour tenter de répondre a :
la langue maternelle peut-elle étre une ressource
pour I'apprentissage du frangais ? Quelles sont
les conditions pour un bilinguisme heureux ?
Quelles actions peuvent étre mises en place ?
Quels sont les résultats acquis ? Quelles
perspectives ?

www.dunelanguealautre.org

« Lhistoire du langage (The tale of language) »
Boudry C., Van Der Mespel S., VBJK, 2009.

« Raconte-moi ta langue »
Feltin, Mariette, La Curieuse, 2008.

Le défi des enfants bilingues. Grandir et vivre
en parlant plusieurs langues
Abdelilah-Bauer, Barbara, La Découverte, 2006.

Comment les enfants apprennent a parler

(de 0 a2 ans)

Bruner, Jéréme, avec la coll. de Rita Watson, Retz,
2004.

Lenfant bilingue : Parler deux langues : une
chance pour votre enfant

Deshays, Elizabeth, Laffont Robert, Coll.
Réponses, 1989.

Education & pédagogies, vol. 8,
« La Famille et le bilinguisme »
Seévres, CIEP, 1990.

Les enjeux d’une sensibilisation trés précoce
aux langues étrangéres en milieu institutionnel
Feuillet, Jacqueline (coord.), CRINI (Centre

de Recherche sur les Identités Nationales et
I'Interculturalité), 2008.

http://acedle.org/spip.php ?article898

Découvrir le plurilinguisme dés I’école
maternelle

Frangois-Salsano, Dora, L'Harmattan, Coll. Savoir
et formation, 2009.

Préscolarisation en Allemagne. Jeu et poids de

I’héritage culturel

Geiger-Jaillet, Anemone (2010), in Rayna, Sylvie et
Brougere, Gilles (dir.), Jeu et cultures préscolaires,
INRP, 2010, pp. 76-112.
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Du langage.

Volume I, Le langage en émergence, De la
naissance a trois ans ; Acquisition du langage
Kail, Michéle, PUF, 2000.

Volume I, Le langage en développement,
Au-dela de trois ans

Kail, Michéle, PUF.

Le bilinguisme en proceés, cent ans d’errance
(1840-1940)
Tabouret-Keller, Andrée, Lambert-Lucas, 2011.

Formation professionnelle du

personnel travaillant dans les

écoles multilingues

Anderson, J., Hélot, C., Mc Pake, J. et Obied, V.,
2010, Etudes et Ressources n° 5,

L'intégration linguistique et éducative des enfants
et adolescents issus de I'immigration.

Division des politiques linguistiques,

Conseil de I'Europe, Strasbourg.

Language Power and Pedagogy : Bilingual
children in the crossfire. Multilingual Matters
Cummins J., Clevedon, 2000.

Repéres sociolinguistiques pour I’enseignement
des langues
Dabene L., Hachette, 1994.

Enfances Plurilingues : Témoignages pour une
éducation bilingue et plurilingue
Dalgalian G., L'Harmattan, 2000.

Immersion, Bilinguisme et interaction en classe
Gajo L., LAL, Didier, 2001.

Bilinguisme et Biculturalisme : Théories et
pratiques professionnelles

Grosjean F., Université de Neuchatel, Suisse,
1992.

« Bilingual : Life and Reality »
Grosjean, F., Mass, Harvard University Press,
Cambridge, 2010.

Penser le bilinguisme autrement
Hélot, C. et al., Peter Lang, Frankfurt, 2008.

Ecart de langues, écart de cultures : A I'école
de I'Autre
Hélot, C. et al., Peter Lang, Frankfurt, 2006.

Du bilinguisme en famille au plurilinguisme a
I’école
Hélot, C., L'Harmattan, 2007.

Pour une éducation bilingue
Lietti, Anna, Bibliotheque Payot, 1994.

Les premiers pas. Etude comparée
franco-allemande/ Bildung von Anfang an.



Ein deutsch-franzésischer Vergleich
Wahl, Simone, Dohrmann Verlag, Berlin, ;
2006. e

« Les enjeux de I'apprentissage de la langue
francaise » '
Diversité : ville, école, intégration, n° 151,
CNDP, 2007.
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« Raconte-moi ta langue »
Revue Agenda Interculturelle, n® 277, CBAI,
Bruxelles, 2009.

Questions sur le bilinguisme d’enfants de
migrants

Calogirou, Claire, Diversité : ville, école, intégration,
n° 164, 2011, pp. 212-217, 2011.

Quand la langue défaille

Blanchard, Benoit, Le Run, Jean-Louis et
Tessarech, Sarah (dir.), Enfances & Psy, n° 47,
2010.

Enfants de I'immigration, une chance pour
I’école
Moro, Marie Rose, Bayard, 2012.

Nos enfants demain : pour une société
multiculturelle
Moro, Marie Rose, Odile Jacob, 2010.

Compétences linguistiques et sociocognitives
des enfants de migrants : turcs et Marocains en
Belgique

Crutzen D., Mango A.A., IRFAM, Coll.
Compétences interculturelles, L'Harmattan, 2003.

Biculturalisme, bilinguisme et éducation
Fitouri, Chadly, Coll. Actualités pédagogiques et
psychologiques, Delachaux et Niestlé, Neuchatel-
Paris, 1983.

Les enfants bilingues : langues et familles
Deprez, C., Didier, 2008.

Le développement harmonieux ou non
harmonieux du bilinguisme de I’enfant au sein
de la famille

De Hoover, A., Langage et Société, 2, n° 116,
2006, pp. 29-49.

Usage du langage et contexte culturel : le
langage de la mére adressé a I’enfant
Rabain-Jamin, J., (1998), in Bernicot, J., Marcos,
H., Day, M., Guidetti, M., Laval, V., Rabain-Jamin,
J., Babelot, G., De l'usage des gestes et des mots
chez I'enfant, 1998, Armand Colin, Paris.

www.coe.int/t/dg4/|ingyistic/langeduc/
LE_Platformintro_fr.asp (Education plurilingue et
interculturelle du Conseil de I'Europe)

www.irre-vda.org/nuovairre/gi_erre/index.cfm
(L'éducation bi-/plurilingue de I'ancien
Institut Régional de Recherche Educative
(IRRE-VDA))

www.adeb.asso.fr (Association pour le
Développement de I'Education Bilingue)

www.cebip.com (La revue du (CIEBP) et de la
Education et Sociétés Plurilingues)

www.enfantsbilingues.com (France)

www.dunelanguealautre.org (DULALA)

www.ac-besancon.fr/IMG/pdf/Plurilinguisme-
2-avril.pdf

www.enfancemusique.com
Le monde en chansons (CD). De la Chine aux
Antilles, en passant par la Pologne, I'Espagne ou
le Maroc... tour du monde en chansons...

www.didierjeunesse.com
Collection Comptines du monde (livre/CD) :
Comptines de miel et de pistache, Comptines,
Kurdistan, Arménie, Grece, Turquie.
Comptines et berceuses de Babouchka, Russie,
comptines, Langues étrangéres, Slave.

www.L'Harmattan.fr
Collection Contes des quatre vents :
répertoires populaires d’'Afrique noire, Amérique
centrale, Amérique du Nord, Amérique latine, Asie,
Europe, Maghreb : monde arabe/Moyen Orient,
Caraibes, Océan indien, Océan pacifique... :
La vieille femme et le renard, frangais-turc, Ali
Ekber Basaran, Appoline Harel, 2005.
Yatai, conte du Brésil, frangais-portugais, 2006.
L’ours et le renard, francais-roumain, Eugéne
Stanciu, 2003.
L’oeuf d’or de la poulette Ryalba, frangais-russe,
Olga Boltovskaya, 2006.
Les oreilles de chévre du tsar, frangais-serbe,
2007.

www.L’'Harmattan.fr
Collection Contes et légendes des mondes
Afrique noire, Mali :
Koundjere Koudoume le baobab magique.
Contes du Sénégal, Penda Soumare.
Arbre et I’enfant et autre conte trilingue ; La
femme sorciére et autre conte trilingue
(bilingue frangais-bamabara-soninké), Penda
Soumare.

www.lirabelle.fr
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Un homme dans la petite enfance

Christian Lambert

“ Le petit prince traversa Le désert et

remcon
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oint d’homme en effet, ou si peu,
enracinés dans ce monde mer-
veilleux de la petite enfance peu-
plé encore et toujours par dela
les décrets, les lois et les prestations
de service uniques, de princesses lan-
guides et laissé au pouvoir des fleurs...

Il était une foi

Enfants du baby boom, de mai 68, nous
étions quelques uns en ces années 80
d'une France prérosissante a croire par
dela les mots d'ordre et les féminismes
ambiants que I'homme, sans tabou, ni
majuscule pouvait s'accorder une place
authentique aupres des jeunes enfants,
et s'en faire un métier. 1973, dans les
champs de choux plantés a la mode
de chez nous par feu les jardiniéres
d'enfants, naissait par décret 73-73
du ministere de la Santé Publique le
dipléme d'état d’Educateur de Jeunes
Enfants, genre masculin, catégorie
travail social. Sur ses ergots dressé
tel un Armstrong décrochant la lune,
avec cette part d'immaturité qui fait
son charme, I'homme entrait de plain
pied chez les petits enfants. Ni ogre
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ni diable, sans faiblesse ni angélisme,
sans priorité ni privilege, enfin légitime,
tout devenait possible. Educateur bien
sQr, méle, physique, redresseur de torts
et de chemins déviants, I'image d'Epi-
nal pouvait difficilement s'accorder
avec I'innocence auréolant le concept
de jeune enfant.

Des bébés et des hommes

Tous ces siecles de machisme et de
matriarcat blindés ne s'effacent pas sur
un coup de dés. A chacun son métier et
les vaches seront mieux gardées. Pour
les plus féroces ou les plus angoissées,
c'est faire entrer le ver dans le fruit,
et pour les plus débonnaires, guere
convaincues du sens de cette présence
masculine a leurs cotés, si ce n'est effet
de monde, c'est argument de vente.

C'est ainsi que s'ouvrirent a moi, le
genre en question, et pour bient6t un
tiers de siecle, les portes dorées du
monde féérique de la petite enfance.
Et puis au fil des ans, des hauts et
des débats de société, 'hnomme peu
a peu s'y est installé. Si ce n'est en
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nombre, nous dirons dans la qualité,
on se console comme on peut | 2 %
d'Educateurs de jeunes enfants au
masculin dans la profession. Bien sdir,
sur le méme terrain de jeu, quelques
apparitions sporadiques de puéricul-
teurs, d'auxiliaires de puériculture,
d'assistants maternels, et autres
pauvres diables maintiennent ['illusion
et assurent le spectacle... Et pour
tant | Dans la verdeur de sa maison,
Madame Dolto, qui savait si bien ce
que parler veut dire nous ouvre une
porte? : « C'est un probleme. Ce serait
tout différent si, au lieu d’éducatrices,
on imposait des hommes a plein temps
associés aux femmes pour s'occuper
des enfants. Qu'on les appelle comme
on voudra ! Ni psy, ni éducateurs, ni
animateurs, mais pourquoi pas des
tontis, puisque les maternantes sont
des tatis | » Si la formulation fait un peu
datée, l'idée d'associer les hommes
aux femmes auprés des enfants parait
alors tellement révolutionnaire.

L'enfant, se construit par identification
et différentiation. Blanc/ noir, grand/pe-
tit, gargon/fille : homme/femme, encore



faut-il pouvoir s'identifier pour accéder
a la notion de différence. Perdu dans le
désert, le petit prince est bien seul « Ne
devons-nous pas répondre aux insuffi-
sances d'une société qui, depuis la plus
petite enfance, laisse ses jeunes gar-
cons dans une carence d'identification
masculine, non pas autoritaire, mais qui
fasse autorité, les structurant dans un
devenir-homme pacifié et pacifiant ?»
Pour soutenir ses propos, Bernard This
réclame a son tour « une parité sexuée
pour exiger autant d’hommes que de
femmes dans les lieux d'accueil et
d’'éducation de nos enfants »°.

Educateur de jeunes enfants, un mas-
culin trés singulier. Passées les affres
paranoiaques de la sélection et de ses
entretiens, et convaincu d'étre arrivé
parce qu'élu, on se retrouve vite errant
dans ce monde d'anges comme un
chien dans un jeu de filles. Sur le fil ténu
de la petite enfance, I'hnomme est un fu-
nambule condamné a mesurer son pas
entre volte céleste et fosse aux lionnes.
Au début on n'ose pas. Tel Diogéne
marchant dans Athénes, lanterne a la
main on cherche I'homme qui en nous
sommeille et comme fleur au printemps
ne demande qu'a éclore. Sur la pointe
des petons, on se fait androgyne, voix
flottante et sexe flouté. On abandonne
au vestiaire gros mots, propos salaces
et blagues de troisiéme mi-temps, on
prend la résolution juré craché défini-
tive de ne rencontrer dans I'exercice
de ce noble métier que des méres mais
jamais de femmes, on s'interdit tout
frémissement hormonal, fGt-il saison-
nier, toute étincelle de lubricité, ft-elle
microscopique. Nous voila donc, au
pays de Candy, mamaisé, parfaitement
inoffensif...

Au départ, c'est grand frere. Ni dange-
reux, ni concurrentiel, on se retrouve ain-
si habillé taille gargon pour des exploits
historiques et quotidiens conformes a
nos prédispositions naturelles .On se
surprend a renvoyer des heures durant
un ballon dégonflé a une bande surex-
citte de Ribéry en babygros. On se
retrouve le marteau a la main a fixer un
poster poussiéreux de Petit Ours Brun
sur un mur géant. « Pour nous c¢a faisait
trop haut... On t'a préparé I'escabeau,
tu n'oublieras pas de le ranger ». On se
méprise d'assurer, corps défendant, le
maintien de I'ordre républicain aupres

des hooligans de la boite a Lego. On
frissonne, les doigts gourds et la goutte
au nez, aux derniers rayons d'un soleil
de décembre dans une cour glacée ou
il faut bien les sortir un peu, sinon ils
seraient infernaux. En toute innocence,
on donne matiére a identification !

A trop négliger son reflet dans le miroir,
on ne voit pas Lacan qui passe. Et pour-
tant un beau
jour ou peut-
étre une nuit, le
fringant grand

“ Flash back. Enire la couche et
le fromage, le coin dinette et le dortoir,

d'étude ou les magazines spécialisés...
Et puis, insidieusement ou peut-étre
parce qu'on ne veut pas trop y croire,
dans la pyramide galopante des &ges,
I'horizon du troisiéme se fait de plus en
plus dégagé : le regard acéré peu a peu
s'adoucit et s'apaise, les angles aigus
délicatement s'arrondissent, le volcan
intérieur se fait lampe de chevet, les co-
leres se raréfient
et, les stagiaires
de plus en plus
jeunes s'entétent

dans cet entre-deux stratégique e . .
lans cet entre-deux stratégique el 3 Un vouvoiement.

Les yeux posés
ni tabou I’éme profonde d’une vie sur l'enfance se
d’équipe. Propos de biberonnerie : voilent de ten-
« Tu sais pas la derniére, Marie-Jo dresse. « Moi

(on est en 1980). Demain, on a une ~ J'admire ébloui la

stagiaire qui arrive, éducatrice de grandeur des pe-
tits » ainsi parlait

frere cede sa
place au pere.
« La place des
péeres se ré-
vele pour nous
indispensable,
dit encore Ber-
nard This en

inégalable ou s’exprime sans totem

Jeunes enfants, dans la section des

parlant de La
Maison Verte®.
Elle nous per-
met de ne pas
réduire les
structures d'accueil des tout-petits a
des univers strictement féminins , voire
a des royaumes gouvernés par des
déesses-meres dont les paroles, les
gestes, les désirs constitueraient les
seules références pour nos enfants ».

Plus mature, plus réfléchi, riche de ce
vécu qu’'on ne se trouve pas dans les
livres, il est temps pour lui d'assumer
des responsabilités, et pour elles donc
de s'en débarrasser. Il sera Directeur,
lui poussent alors au dos de I'agrément
PMI des ailes de géant, et a I'ame une
cravate flottant sur ses illusions ado-
lescentes, le voila parti en croisade :
sauver la veuve et I'orphe-
lin, défiler contre

les consignes a

bébés, défendre

I'expression artis-
tique et la presta-
tion de service, la
parentalité et le taux
d'encadrement, la
qualification du per-

sonnel et le maintien
d'un bac avec du
vrai sable. Il est sur
tous les fronts, dans
toutes les commissions, la grande et
la petite, chasse la subvention et les
idées noires, contracte hypertension et
lombalgies, et ne peut s'empécher de
faire son intéressant dans les journées

grands. Et la meilleure, J’y crois pas,
tw vas te marrer, c¢’est un gargon.
Tu vois le genre 1!

Victor Hugo dans
son Art d'étre
Grand Pere. Car
tous les paléon-
tologues vous le
diront : chez I'homo sapiens sapiens,
I'acquisition de la sagesse est directe-
ment proportionnelle a la baisse du taux
de testostérone...

Alors pour conclure, pourquoi pas ima-
giner sur une planéte professionnelle
parfaitement éthérée un quatrieme
age doré, ou hommes et femmes main
dans la main partageraient chacun de
sa place et a parts égales cette fonc-
tion sans équivalent d'accompagner le
jeune enfant sur sa route vers demain.
Rien n'interdit de réver, c'est la I'apa-
nage des poetes et des enfants...

Christian Lambert, Educateur de
jeunes enfants, Directeur du multiac-
cueil associatif « Jardin de I'Eau Vive »
a Bordeaux, Formateur a I'IRTS
Aquitaine et a L'IMS (auxiliaires de
puériculture), membre de I'AR-
DESPE (Association des directeurs
d'établissement petite enfance),
Membre jurys professionnels (VAE,
DE EJE)

Photo : Christian Lambert

Notes

1 Antoine de Saint Exupéry, Le Petit Prince, Galli-
mard, 2000.

2 Frangoise Dolto, La Cause des Enfants, Robert
LAFFOND, 1985.

3 Bernard This, La Maison Verte, Belin, 2007.



Des vies d’enfants dans la tourmente

Marie-Christine Burger et Michéle Lewonczuk

Aujourd’hui a Strasbourg, existe un Collectif d’Accueil des Solliciteurs d'Asile : CASAS,
dont la mission essentielle est d’assurer I'accompagnement administratif et juridique des
demandeurs d’asile non pris en charge en CADA'.

deux pas de la cathédrale...
Ces enfants sont la, a Stras-
bourg, loin de leur pays ; ils
accompagnent leurs parents
qui viennent chez nous demander une
protection. Pour ces parents, ils restent
le bien le plus précieux.
Dehors, devant la porte de la maison
jaune qui abrite les locaux de I'associa-
tion CASAS au 13 quai St Nicolas, sou-
vent des familles font les cent pas. Des
enfants sont la, dans le couloir du RDC,
mélés aux adultes ; dans la salle qui sert
pour les permanences et pour les cours
de frangais, certains dessinent, assis
aux tables. On apergoit des amoncelle-
ments de sacs et de vétements, confiés
par les familles qui souvent ne savent
pas ou elles vont passer la nuit suivante.
Au premier étage, dans la salle d'at-
tente régulierement bondée, des petits
dorment ou escaladent les genoux ;
d'autres sont accueillis dans « le coin
enfants » trés étroit, aménagé par des
membres de |'association, a c6té de la
photocopieuse et de la machine a café.
C'est la que nous regoivent Simone
Fluhr, qui travaille pour CASAS depuis
10 ans, et Manon Milesi, étudiante en 3°
année a I'EDIAC (Ecole d'Educateurs
de Jeunes Enfants), qui vient de faire un
stage de 10 semaines ici. Ses représen-
tations de I'enfance, comme un temps
protégé ou I'on raconte des histoires le
soir, ont été fortement bousculées. « Les
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enfants sont passés a la trappe. » dit-
elle. Dans |'urgence, comment trouver le
temps de leur parler vraiment ?

Les parents dans I’'urgence de la
survie

Les parents, porteurs d'histoires ter-
ribles, parfois des femmes seules dont
le mari a disparu ou a été assassiné, ar-
rivent tout juste, venus des anciens ter-
ritoires de I'Union Soviétique, de Tchét-
chénie, d'Afghanistan, du Sri Lanka ou
d'Afrique noire.

CASAS est leur premier recours. Rien
n'est assuré : ol vont-ils dormir ? Ou
vont-ils manger ? Les membres de
CASAS sont la pour les recevoir, pour
les aider a constituer le dossier qu'ils

nes TEMOIGNAGES

enverront a I'OFPRA?, et surtout pour
les aider a rédiger, malgré les pleurs
et la peur qui les empéchent de parler,
le récit de ce qu'ils ont subi et qui les
a forcés a fuir ; ce récit, piece essen-
tielle du dossier. CASAS est la pour les
écouter, les aider a rédiger et traduire
et respecter les délais extrémement
courts et impitoyables.

Trop sages...

Il n'y a pas de temps, il n'y a pas non
plus d'espace pour les enfants.

lls sont la, « trop sages », suivent leurs
parents dans les administrations, font la
queue parfois des I'aube. Certains, par
peur panique d'une séparation, ne sup-
portent pas de s'éloigner un peu pour



jouer et ils sont plongés dans le récit
des faits qui les ont fracassés.
Combien de fois dans une méme jour-
née faudra-t-il téléphoner au 115 pour
bénéficier de I'accueil d'urgence en
chambre d’hétel ? Combien de fois
devront-ils déménager avant de bénéfi-
cier de I'accueil en CADA et de retrou-
ver une vie plus stable ? Les places
manquent, les bénéficiaires contraints
par des procédures interminables ne
bougent pas rapidement.

Une premiere stabilité et de nouveaux
reperes sont apportés a ces enfants
grace a I'obligation scolaire. A partir de
3 ans, ils vont fréquenter I'école. Grace
au soutien actif du « Réseau Education
Sans Frontiéres » et de la Ville de Stras-
bourg ils sont admis dans les cantines
scolaires. lls apprennent a parler fran-
cais, trés rapidement, bien plus vite que
leurs parents qui ne bénéficient que de
quelgues heures de cours par semaine
et sont trop préoccupés. Assurant le
role d'interprétes, soucieux des ho-
raires et des contraintes du quotidien,
confrontés a des parents qui n'ont pas
pu, a cause de leur histoire, leur assurer
la sécurité dont ils ont besoin, ils n'ont
plus leur place d'enfants. Ceci pro-
voque un déséquilibre dans le groupe
familial, nous explique Simone Fluhr.

Parmi les structures Petite Enfance de
Ia, ville de Strasbourg, le P'tit Home a
I'Etage, une micro-créche de 9 places,

située tout prés de CASAS, accueille
parmi d'autres, les enfants de familles
en grande précarité. Les jeunes édu-
catrices stagiaires a CASAS servent
d'intermédiaires et accompagnent les
familles. Les parents qui ont si forte-
ment besoin du lien vital a I'enfant, sont
recus dans la structure et peuvent y
rester le temps qu'il faudra pour que
la séparation se fasse sans drame. On
golte ensemble, on essaie de parler.
Les enfants retrouvent la un lieu d'en-
fance.

IIs le retrouvent aussi a la Maisonnée ou
a la Maison de I'Enfance, lieux d'accueil
parents-enfants (LAEP). Les stagiaires
accompagnent la famille, assistée aussi
par les interprétes de I'association

« Paroles sans frontiéres », qui a pour
objectif de promouvoir une « approche
interculturelle » dans le domaine de la
psychiatrie, de la psychothérapie et de
la psychanalyse et possede une bonne
expérience du terrain. Un temps est pris
hors des heures d'ouverture, pour expli-
quer les régles spécifiques de ces lieux :
gratuité, présence des parents avec
les enfants, chaussures laissées a la
porte... puis les éducatrices s'effacent
et les parents retrouvent leur autonomie
et leur place de parents : « On se sent
parents, on ne se sent plus demandeurs
d’asile ». Les enfants confinés dans des
chambres d'hotels, montrent leur plai-
sir a explorer de « grands espaces ».
Les parents s'accordent le droit et le
plaisir de jouer avec eux. L'information
passe d'une famille a 'autre, des liens
de solidarité se créent. Les familles re-
viennent, méme si elles ont la peur au
ventre, car elles craignent d’'étre arré-
tées au cours de leurs déplacements.
Des arrestations ont eu lieu tout prés
de CASAS et pour que la famille soit
incompléte et ne puisse étre expulsée,
les parents préférent se séparer tempo-
rairement d'un enfant en le confiant a
une autre famille.

Cependant les stagiaires viennent et
repartent, alors que les familles ont
besoin d'un référent stable pour réus-
sir a parler de leurs problemes de
parents, de leurs doutes, de leur peur
de ne pas étre de bons parents... Dans
tout I'’énorme travail des dossiers, il n'y
a pas de place pour cela. Sensible a



cette difficulté, Pascale Adam, la direc-
trice de CASAS, a entrepris de créer
une équipe de bénévoles, stable, qui
se consacre uniquement a I'accueil et
a I'accompagnement des familles. Tous
les mercredis matins, la salle du RDC
sera réservée dorénavant aux familles,
parents et enfants, accueillis par cette
nouvelle équipe autour d'un petit déjeu-
ner : temps de parole, d'échange, de
rencontre...Tout est a inventer | La pre-
miere, mercredi 2 mai |

Une équipe soudée, mais qui
manque de moyens

Lorsque tout

manque, il faut imaginer,

créer des liens, dynamiser un réseau...
Mais tout manque. Depuis janvier 2012,
CASAS n'a touché aucune subvention
de I'Etat qui était jusqu'a présent son
principal financeur et persiste grace aux
dons de particuliers et de quelques as-
sociations, grace au soutien de la ville
de Strasbourg. Mais ceci est trés fra-
gile. Toute aide est bienvenue : argent,

petits jouets

faciles a transporter et

silencieux, bénévolat...

Malgré tout I'équipe est solide, elle veut
que ce lieu soit un repere, un lieu ou les
gens se sentent bien, ou ils reviennent

lorsque leur

situation est stabilisée...

« D'anciens demandeurs continuent a
venir nous aider pour les traductions ».
lls persistent et tiennent grace aux rela-
tions de solidarité de toute I'équipe,
salariés, stagiaires, bénévoles et grace
a la force de vie des personnes aidées.

Méme lorsqu’

on ne peut plus rien faire

et que les familles repartent dans la
nuit, il reste cette présence et les pa-
roles échangées.

Propos recueillis

par Marie-Christine Burger et

Michéle Lewonczuk, membres du Furet

Photos : Serge Lewonczuk

Pour en savoir plus sur CASAS, pour leur venir
en aide, consulter le site : www.casas.fr ; Le livre

de Simone Fluhr :

« Mon pays n’est pas sir » et

le DVD de Daniel Coche et Simone Fluhr : « Les
éclaireurs », tous deux disponibles 8 CASAS.

Notes

1 CADA : Centre d'Accueil des Demandeurs
d'Asile, structure d'hébergement présente dans

tout le territoire.

2 OFPRA : Office Frangais de Protection des Réfu-
giés et demandeurs d'Asile, administration unique
chargée de |'application des textes francais et des
conventions européennes et internationales relatifs
a la reconnaissance de la qualité de réfugié, d'apa-
tride et a I'admission a la protection subsidiaire.
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Sa maman reste preés d’elle, 'accompagne partout. Je m’approche
de la maman pour la rassurer et lui dire de s’asseoir avec moi boire
un jus de fruit et ainsi laisser Elene jouer avec les autres enfants.
La maman est assise, mais ne quitte pas sa fille des yeux. Au fur et
a mesure, nous pouvons découvrir une petite Elene trés souriante,
qui joue avec les autres enfants, qui découvre la piéce et s’intéresse
a tout ce qui s’y passe. Elle joue a la poupée jusqu’au moment ou
elle entend un petit garcon qui rigole en montant sur un trotteur,
elle le regarde et, a ce moment la, laisse la poupée pour aller, elle
aussi, sur cet engin qui roule. Tout l'intéresse et j'ai I'impression
qu’elle profite de chaque moment. Sa maman vient me voir, en me
disant qu’elles doivent partir car elle n’a pas pris de couche pour
changer Elene. Une maman qui fréquente le LAEP I'a entendue et
lui dit qu’elle a des couches pour la dépanner. A ce moment Ia,
elle regarde Elene en train de jouer avec des petites voitures, me
regarde, puis regarde la maman en acceptant sa couche. C’est a ce
moment la, que je comprends qu’elle est préte a rester seule avec
ses filles, qu'il faut que je m’efface pour les laisser vivre ce moment
ensemble. Quand je suis partie, elles y étaient encore et jouaient
ensemble avec des poupées.

Accompagner ces familles dans les LAEP, c’est permettre a la fois
aux enfants d’étre enfants, mais également aux parents de n’étre
plus que parents et non demandeurs d’asile. Ils sont dans ces lieux,
comme d’autres parents et d’autres enfants pour partager du bon
temps ensemble, et aussi faire des rencontres. Tout le monde est
égal, il n’y a aucune différence. Notre présence les rassure au dé-
part car ils nous connaissent, mais il faut savoir les laisser seuls au
bon moment sans qu’ils ressentent cela comme un abandon. C’est
les soutenir dans leur fonction parentale.

Durant ma formation d’éducatrice de jeunes enfants, j'ai pu effec-
tuer de nombreux stages trés intéressants, cependant intervenir a
CASAS, auprés de ces familles, m’a vraiment permis d’évoluer dans
ma pratique. J'étais face a des réalités que je ne connaissais pas.
Ces familles sont en grande précarité, leurs premiers objectifs sont
de survivre et de subvenir aux besoins primaires de leurs familles.
IIs en oublient de jouer, de communiquer, et de laisser leurs enfants
«étre» enfant. Nous sommes prés d’eux pour valoriser les compé-
tences de ces parents souvent en grande souffrance.

Je suis vraiment impressionnée par le courage de certaines femmes
qui sont seules avec leurs enfants et qui restent toujours souriantes
devant eux. Elles ne veulent pas leur montrer leur tristresse, méme
si les enfants la ressentent, elles les protegent.

Aujourd’hui mon stage est fini, mais je suis devenue bénévole... J'ai
encore beaucoup de choses a partager avec eux, mais également
beaucoup a apprendre d’eux.

Manon Milesi

wes INITIATIVES



Comment former a une éducation non sexiste ?

Bénédicte Fiquet

Bénédicte Fiquet, chargée de mission « genre », de I'association Adéquations, qui propose des
formations : « L'initiation a la littérature de jeunesse comme outil d'analyse des stéréotypes sexistes ».

ourriez-vous nous présenter

votre structure ?

Adéquations est une associa-

tion dont le but est de favoriser
une meilleure prise en compte globale
des différentes composantes du déve-
loppement humain durable : social et
droits humains, environnement, écono-
mie, diversité culturelle, démocratie et
participation citoyenne. Nous interve-
nons aux niveaux régional, national et
international par des activités de sen-
sibilisation, de formation, de plaidoyer,
et des missions d'expertise, d'appui de
projets aupres des pouvoirs publics,
des collectivités et des associations.
L'égalité des femmes et des hommes
en vue d'un développement humain
durable, constitue un axe transversal
de nos interventions, y compris dans le
cadre de projets.

A qui revient Pinitiative d’intervention
aupres des professionnel-les de la
petite enfance ?

Filles et garcons, doivent bénéficier
d'une éducation non sexiste dés le plus
jeune age, et pour ce faire, il faut former
les adultes qui les accompagnent. Au
sein de I'éducation nationale, I'essentiel
des outils existants pour lutter contre
les stéréotypes sexistes s'adressent
aux pré-adolescent-es et adolescent-es
dans la perspec- tive de prévenir
les  violences
sexistes et de
favoriser la
diversification
des  orienta-
tions  profes-
sionnelles des
filles. Le rap-
port inégali-
taire entre les
sexes, inté-
riorisé des le

plus jeune age, perdure avec force. En
n'intervenant qu'a partir du collége, on
joue les pompiers.

Quels sont les objectifs et modalités
d’intervention ?
Il nous a semblé pertinent de former les
professionnel-les de la petite enfance
a I'approche de genre et a I'éducation
non sexiste, sans les interpeller fronta-
lement sur leurs propres pratiques, car
ces problématiques ébranlent bien sou-
vent sur le plan personnel. La littérature
de jeunesse est un outil idéal. D'abord
pour analyser les stéréotypes sexistes
et leurs effets sur le développement
des enfants, tant le gros de la littérature
de jeunesse reste franchement sexiste.
Mais aussi pour illustrer les alternatives
a travers une sélection d'albums qui,
au contraire, encourage les enfants a
exprimer leurs envies et talents. Encou-
rager les enfants a développer tout
leur potentiel est le but de I'éducation.
C'est ce a quoi engage la Convention
internationale des droits de [I'enfant.
Notre objectif est d'aiguiser le regard
des professionnel-les, de maniére a ce
qu'ils reperent par quels mécanismes
insidieux les enfants sont assignés a
un « sexe social », un genre. Convain-
cus par notre démarche, le Conseil
Régional d'lle de France, La Délégation
Régionale aux Droits des Femmes et
la ville de Paris, nous soutiennent
dans le cadre d'une action
pilote adressée a un public
décloisonné - professionnel-es
de la petite enfance, conseiller-
es pédagogiques, animateur-
trices, chargé-es de prévention,
professionnel-es du livre — et qui
a permis a une centaine de per-
sonnes réunies en petits groupes
de participer a notre formation.
Nous sommes maintenant en 2°

INITIATIVES

phase du projet qui consiste a impulser,
la mutualisation des actions mises en
ceuvre dans les structures (projets avec
les enfants, sensibilisation de I'équipe
pédagogique et des parents...).

Avez-vous prévu des suites ?

A partir de la capitalisation de ces expé-
riences et des travaux déja menés par
Adéquations, nous élaborons une boite
a outils éducative contenant une ving-
taine d'albums jeunesse et des fiches
d'activités a mettre en ceuvre aupres
d'enfants de créches, écoles mater-
nelles et élémentaires dans une pers-
pective d'éducation non sexiste. En
2011, Adéquations avait animé un forum
de littérature de jeunesse non sexiste a
Paris, a la Mairie du 18°,contexte dans
lequel nous avions créé une exposition
qui tourne aujourd’hui a la demande
(de collectivités, associations, biblio-
theques etc.) et un livret-bibliographie
téléchargeable sur notre site, congu
en partenariat avec des bibliothécaires
parisiennes. Nous continuons bien s(r
de proposer nos formations, celle sur
la littérature de jeunesse, mais aussi
celles ciblant des publics et leurs réa-
lités spécifiques : professionnel-les de
la petite enfance, animateur-trices, infir-
mier-es scolaires...

Bénédicte Fiquet, Chargée de mission genre de
I'association Adéquations

Les formations d'Adéquations en direction des pro-
fessionnel-les de I'éducation :
http://www.adequations.org/spip.php?article1275

Un centre de ressources en ligne :
http://www.adequations.org/spip.php?rubrique314

Le livret -bibliographie répertoriant une centaine de
livres non sexistes :
http://www.adequations.org/spip.php?article 1584

La création de I'exposition Des albums de jeunesse
pour construire I'égalité :
http://www.adequations.org/spip.php?article 1381
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« Les savoirs d’a coté »

Lintervention de Jacques Kihni

Monique Mislin

Ce titre m’interpelle lorsque je lis la Revue [Petite]| Enfance a laquelle je suis abonnée. En effet, chaque
professionnel/le « travaille avec la culture héritée et avec celle qu’il/elle construit en pensant, lisant, écrivant,
dansant, allant au cinéma... comment ces cultures fondent-elles nos gestes éducatifs ? »

e voudrais partager quelques notes prises lors de ’intervention de Jacques Kiihni, rédacteur de cette petite revue suisse,

venu nous parler de ces « Savoirs d’a coté » lors des Universités d’Automne de la FNEJE en 2011. Il nous rappelle que

dans tout travail, il y a une part de savoir non enseigné a l’ceuvre. Pour faire « cette belle ouvrage » reconnue par les
gens du métier, s’additionnent toute la technique du professionnel issue des enseignements, de I’expérience mais aussi de
petites choses saisies au quotidien qui transforment [’ hostilité/difficulté en opportunité/jeu/plaisir... ; des savoirs étrangers,
saisis au moment opportun (temps du Kairos, en grec) pour accomplir la tache éducative (temps du Schole). Des savoirs
élaborés dans nos parcours de vie, qui participent a l’investissement subjectif au travail. Quand il s’agit de parler de ce
travail bien fait, (cf le jugement de beauté et d’utilité), les professionnels mettent en avant I’aspect éducatif et le plaisir
partagé, oubliant souvent ces autres savoirs ; Jacques Kiihni parle du réflexe d’amenuisement de soi et de la complexité
de la tache faite. Et pourtant, dans I’analyse du travail, la mobilisation d’une intelligence rusée (la metis) : ‘le truc’ pour
simplifier la tdache, calmer les enfants... est présente clandestine, puis discrete, pour passer a un usage normal devant
l’adhésion des pairs. Ces marges de manceuvre sont essentielles a la santé mentale des professionnels. Il est important de
réfléchir a I’action, avant et apres, mais aussi pendant I’action pour envisager le réajustement rapide. Les savoirs d’a coté
sont également mobilisés pour se saisir de ’extraordinaire d’une situation et I’inscrire dans le quotidien, ce qui permet de
travailler avec plaisir. Les institutions qui sollicitent I’inventivité créative sont les organisations apprenantes, reconnaissant
les savoirs divers de chacun. Tout un chacun va mettre en ceuvre des savoirs d’a coté sans forcément en avoir conscience, car
les savoirs théorique et expérientiel ne suffisent plus a certains moments, ou parce que nous souhaitons donner un nouveau

souffle a nos quotidiens.

Vous découvrirez dans I’exposé ci-aprés comment le vécu d’un voyage au Cambodge va transformer une pratique profes-
sionnelle, comment une expérience de vie peut nourrir et soutenir une réflexion pédagogique, donner plus de sens a ’action

professionnelle.

Monique Mislin, Vice Présidente de la FNEJE

Une invitation au voyage...

Marie Genevieve Lepage

peine débarquée a Phnom Penh,
je découvre ce pays, ravagé
de 1975 a 1978 par le régime
Khmers rouges qui I'avait transformé en
un immense camp de travail, cherchant
a vider la population de toute parcelle
d’humanité et de tous ses repéres cultu-
rels. Dans les rues, je suis traversée
par une foultitude d'images, de sensa-
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tions, d'odeurs : un pays dévasté, des
immeubles en ruines, des pistes défon-
cées, une pauvreté criante, mais en
silence, une population extrémement
chaleureuse, souriante, digne ; la nour-
riture exquise, les marchés étouffants
si colorés, des épices aux fragrances
subtiles, la saleté, la misere... Ces 40
derniéres années ont totalement boule-

wes INITIATIVES

versé I'éducation des enfants autrefois
assurée par la famille élargie ou chacun
jouait un réle dans la transmission d'un
patrimoine culturel, de valeurs morales,
de regles sociales. Les enfants qui
vivent dans la rue sont nombreux : leurs
parents sont morts, trop démunis pour
les garder, ou partis trouver du travail ail-
leurs... Mao, 12 ans, m'explique : « Mon



pere est mort, ma mere s'est remariée
avec un homme qui a perdu une jambe
en sautant sur une mine ; il a perdu son
travail et passe son temps a boire et a
nous frapper. Un jour, je devais garder
ma petite sceur qui dormait dans un ha-
mac ; elle est tombée et il m'a pendu par
les pieds a un arbre et m'a frappé ; ma
meére est venue me détacher et m'a dit
de partir ; j'ai pris le train et je suis venu a
Phnom Penh (le premier wagon du train
est gratuit car c'est celui qui saute s'il y
a une mine sur la voie ferrée...) et c'est
comme ga que je me suis retrouvé dans
la rue ». Les enfants dorment alors sur
des bancs ou a méme le trottoir, meur-
tris par les intempéries, le dénuement,
les maladies, les accidents et I'indiffé-
rence... A cela s'ajoutent la violence, les
sévices sexuels, la loi du plus fort qui les
expose aux influences les plus nuisibles.
Sans famille, sans culture, ils sont le plus
souvent dépourvus d'identité. Il est tres
difficile d'aider ces enfants privés de la
mémoire des générations qui les ont pré-
cédés, a retrouver leur équilibre.

Une ONG cambodgienne a eu l'idée
de les initier aux arts traditionnels afin
de les ré-ancrer dans leur culture, ainsi,
« Le théatre d'ombres » leur raconte les
légendes du Ramayana. Apprendre la
musique et la danse permet a ces en-
fants redécouvrir leur patrimoine cultu-
rel et de développer leur sens créatif et
artistique, source d'épanouissement.
En mettant a leur disposition un outil
d’expression populaire , il s'agit de les
aider a vivre aujourd’hui et a prendre
leur destin en main. En voyant tous ces
gens, petits et grands, jeunes et vieux,
se tordre de rire devant un spectacle
d'ombres, alors que je n'en comprenais
pas un mot mais que j'en appréciais la
beauté et la musicalité : la culture en
tant que médiateur prend tout son sens.
L'environnement culturel est constitutif
de la personnalité, mais la, au Cam-
bodge, c'est une question de survie...

A la pouponniére ol les enfants sont
privés de leur milieu familial, que trans-
mettons-nous ? Comment les accom-
pagnons-nous dans le développement
de leurs capacités a ressentir, a s'ex-
primer, a apprendre, a étre acteurs
de leur vie ? Nous avons travaillé sur
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les comptines, ce
langage universel,
cette matiere poé-
tiqgue qui fait surgir
des images. Parties
intégrantes de nos
traditions orales,
elles permettent la
transmission de la
culture aux petits enfants. Outil es-
sentiel dans la valise de I'EJE, mais
depuis mon retour du Cambodge,
leur influence, leur nécessité prend
une autre dimension plus intense, plus
profonde, vitale. En dehors des temps
de chants, nous avons réalisé une ex-
position sur les comptines, créé des
tableaux, imaginé des mises en scéne
pour les partager avec les parents et
les enfants. La comptine est pour I'en-
fant une source infinie de découvertes
et d'exploration de son corps ; « la pe-
tite béte qui monte... » propose a I'en-
fant d'anticiper le moment fatidique
et de mener le jeu. Cette comptine,
les petits cambodgiens me I'ont chan-
tée, c'était beau, surprenant : c'est
la culture universelle | Méme chemin
de la découverte du corps tellement
vitale pour ces enfants meurtris... En
les voyant fouiller les ordures pour
trouver de quoi survivre, je suis sub-
mergée d'impuissance et d'injustice.
C’est mon monde d’'EJE qui s’écroule
alors que je me laisse envahir par les
odeurs, les mouches et la tristesse.

L'éveil sensoriel, cher aux EJE, prend a cet
instant dans mon esprit une nouvelle di-
mension, une ouverture au monde inouie.
J'éprouve une nouvelle disponibilité, une
implication plus profonde dans tout ce que
je vis, je propose, je regois... Pour aider les

“Dans ce monde inconnu, dans
ces nouvelles sensations qu’tl me
Jaut accepter, je prends conscience

qu’étre vivant c’est accueillir a
toutes les sensations, toutes
les émotions, les identifier, les
partager, les accepter, les trier...”

enfants cambodgiens
en situation difficile,
Caroline, une psycho-
motricienne  intervient
Komar  Rikreay,
ONG dont I'objectif
est de les accueillir et
de les aider a retrou-
ver un équilibre, une
unité psychocorporelle et a apaiser leurs
angoisses en intervenant a la fois sur les
fonctions motrices, affectives et mentales.
En France, au jardin d'enfants de la
pouponniere, l'arrivée d'enfants aux
corps blessés, malnutris, me pousse a
réfléchir plus loin sur la dynamique cor-
porelle, sur I'aventure motrice comme
facteur de reconstruction. Nous nous
inspirons des travaux de B. Aucoutu-
rier et d'E. Pikler, du jeu libre défini par
Steiner, pour mettre en place une prise
en charge basée sur la libre circula-
tion. L'important étant pour les enfants
de vivre toutes les aventures motrices
qui vont les aider a affiner leur schéma
corporel, leurs reperes dans I'espace
et dans le temps, a exister dans leur
corps : « lieu de leur présence au
monde » (René Barbier).

Depuis le Cambodge, je suis plus impli-
quée, je porte un regard plus attentif,
plus appuyé, plus sensible ; mon esprit
est plus ouvert, je suis plus disponible,
plus @ méme d’accueillir I'instant ; ma
réflexion est un peu plus aiguisée sur le
sens de ce que je vis et j'ai plus de dis-
tance aussi dans toutes les situations
auxquelles je suis confrontée.

Marie Geneviéve Lepage, EJE en pouponniére

Photos : Marie Geneviéve Lepage

sl s ——



L'« Escale de Chenneviéres »,
les enjeux d’un accuell atypique

Catherine Debrabandeére et Claudie Cheboldaeff

Depuis 2005, cette creche particuliere accueille les enfants du
personnel de I'aéroport Charles De Gaulle (Air France, Europe

Handling, Police, Douane, Traffic Air Service...) et des communes de
Chenneviéeres les Louvres et d’'Epiais...

'association « les P'tits avions » a

fait le choix d'un accueil de qua-

lité des tout-petits en prenant en

compte les besoins trés particu-
liers en matiere de garde d'enfants des
parents et en leur permettant de conci-
lier vie familiale et vie professionnelle.
En développant un accueil réfléchi de
ces jeunes enfants qui arrivent le matin
dés 4h30, ou dans I'apres midi, en se-
maine ou bien le week-end.

Présentation de la structure

La créche « Escale de Chenneviéres »,
a été créée en juillet 2005 par I'associa-
tion « les P'tits avions », sous I'impul-
sion de Madame Frangoise Hainaux-
Pineau. C'est la premiere creche inter
entreprises de France, et la 1% aussi
a répondre aux besoins spécifiques de
garde de jeunes enfants des person-
nels travaillant en horaires décalés sur
la zone aéroportuaire de Roissy CDG.
160 enfants sont inscrits et fréquentent
« |'Escale » suivant les besoins de leurs
parents. Un seul impératif : pas plus
de 60 enfants présents a toute heure
de la journée. L'équipe de direction
(directrice générale, directrice péda-
gogique et directrice adjointe) encadre
et soutient les 35 professionnelles de
I'équipe tandis que les 5 responsables
de section partiellement détachées,
mais connaissant bien les enfants, les
accompagnent quotidiennement.

Dans cette creche, chaque enfant est
accueilli avec bienveillance et jamais
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mis en échec mais au contraire soutenu
parce qu'il doit perpétuellement s'adap-
ter. Dans tous les groupes, I'activité libre
et autonome est favorisée par la mise a
disposition d'objets correspondant au
niveau de développement et par |'obser-
vation attentive de leur utilisation. La sti-
mulation directe qui caractérise les acti-
vités dirigées par 'adulte est remplacée
ici par une stimulation indirecte induite
par un environnement riche et diversifié.
Enfin, « I'Escale » est ouverte de 4h30 a
22h30, 365 jours par an et offre aux pa-
rents différents contrats de 80h a 220h
mensuelles répondant ainsi non seule-
ment aux besoins spécifiques de la pro-
fession mais aussi a leurs besoins réels.
Cette souplesse de fonctionnement
respecte les « différences familiales » :
monoparentale, recomposée, ou encore
familles isolées géographiquement.

Pourquoi des repéres a la créche
« Escale » ?

Dans cette prise en charge discon-
tinue, des repéres sont nécessaires
pour préserver le bien étre des enfants.
L'équipe toute entiére travaille a offrir
a chacun un cadre suffisamment bon
pour lui permettre de garder la sécu-
rité de base acquise dans sa famille.
Ce cadre sécurisant lui permettra
également de trouver a la creche des
reperes, d'y étre en confiance et de s'y
développer harmonieusement.

Pour que le bébé accepte la séparation,
il faut que la mere soit préte a le confier

s RECHERCHE

a d'autres adultes et qu'elle ait, elle
aussi, ses repéres dans cette organisa-
tion. C'est ce qui est travaillé lors d'une
adaptation particuliere en 6 étapes et
un repére de personne original.

L'adaptation : 6 étapes

* Rencontre de la famille avec la res-
ponsable administrative qui explique
le reglement et le fonctionnement
de la creche. Elle est a I'écoute des
demandes spécifiques et s'assure
qu’elles sont compatibles avec la vie en
collectivité.

¢ Rencontre avec la Directrice. La
parole partagée entre les parents et la
directrice en présence de I'enfant les
conforte dans leur place de premier
éducateur de celui-ci ; ils sont les seuls
a bien connaitre son développement et
ses besoins.

e Rencontres avec la responsable
de section qui est disponible pour ac-
cueillir 'enfant et ses parents. Les pa-
rents transmettent a la professionnelle
les habitudes de I'enfant et ses « petits
signes » de bien étre et de mal étre.
(Comment il montre qu'il a sommeil,
qu'il a faim...). La responsable donne
toutes les indications nécessaires pour
que les parents puissent anticiper et
comprendre la vie de leur enfant dans
la collectivité. Pendant cette rencontre,
I'enfant découvre et explore le nouvel
environnement qui lui est proposé,
amorgant ainsi une « séparation en
présence ».



que I'enfant retrou-
vera lors de son
premier jour de
créche.

Toute  collectivité
géneére de l'inquié-
tude chez le trés
jeune enfant qui
vit un état de dé-
pendance malgré
certaines capa-
cités autonomes.
Il doit savoir qui,
parmi les adultes
présents, va le
prendre en charge.
L'enfant qui fréquente la créche « Es-
cale » peut trouver dans cette structure
atypique un suivi réconfortant grace au
lien quotidien a une méme personne
(Relation particuliere individualisée).
Chaque enfant est accueilli de la méme
maniere et avec les mémes mots par
la professionnelle qui devient sa « per-
sonne de référence de jour ». C'est elle
qui assure la continuité des soins (re-
pas, change, sommeil) et lui permet de
se sentir ainsi en sécurité. L'expérience
nous prouve que |'enfant identifie parfai-
tement sa référente de jour et s'appuie
sur elle : les regards qu'il lui adresse en
témoignent.

Pour vivre une journée tranquille, les
petits ont comme les grands, besoin
de repéres dans l'espace. Ainsi la
place pour le repas est la méme. Chez
les bébés I'adulte s'installe toujours
dans le méme fauteuil pour donner le
repas. Une liste répertoriant les noms
d’enfants figurent au dessus de chaque
fauteuil. Chez les moyens et chez les
grands, les enfants mangent a table
par 2, puis par 4 et par 6 et repérent
leur place grace a un set de table avec
leur photo. De méme, chaque enfant
a un lit réservé dans lequel on installe
ses objets personnels (objet transition-
nel, couverture, turbulette...). Il arrive,
les jours ou nous accueillons un grand
nombre d'enfants, que 2 enfants dor-
mant dans le méme lit, soient présents.
Dans ce cas, c'est I'enfant qui arrive en

1¢" qui I'occupera, le 2° enfant sera ins-
tallé dans un lit disponible, a proximité.
Pour les mémes motifs, les changes de
couche se font aussi sur le méme plan.
De méme, les jouets sont installés tou-
jours au méme endroit et réguliérement
remis en place par les adultes pour que
chaque enfant puisse choisir librement
I'activité qui l'intéresse.

Le jeune enfant n'a pas la notion du
temps, il ne peut donc comprendre
les événements qu'a partir de jalons
récurrents qui lui permettent de se si-
tuer dans le déroulement de la journée.
Dans les lieux d'accueils classiques,
les enfants étant présents pratiquement
aux mémes horaires, les rituels ponc-
tuant le temps sont repérables, de fait,
par tous. L'ordre d'arrivée des enfants,
les moments de regroupement se suc-
cedent permettant a chacun de se
situer dans le déroulé de la journée. A
« |'Escale », les enfants sont inscrits sui-
vant I'horaire de travail de leurs parents,
soit en matinée (4h30 a 13h30), soit en
soirée (13h30 a 22h30) soit encore
dans la journée (9h a 17h) et cela en
semaine ou le week-end. Il n'est donc
pas possible de leur d'offrir des rituels
temporels réguliers puisque les adultes
et les enfants ne sont pas tous les jours
les mémes.

Chez les bébés, un continuum de soins
est privilégié, rassurant pour eux car il
leur permet d'anticiper la suite des éve-
nements. Ainsi, par exemple, quand un

enfant est pris dans
les bras, il sait qu'il
va manger et qu'il
ne sera pas repo-
sé sur son tapis
avant d'avoir eu sa
couche changée ;
s'il est fatigué, il
sera mis dans son
lit, dans la continui-
té. Chez les plus
grands, les temps
de repas, de sieste
et de golter font
jalon dans le temps
grace a la présente
de leur « référente
de jour ».

Dans ce contexte
« décalé » tot le ma-
tin ou tard le soir les échanges parents
professionnels se teintent d'une conno-
tation intime. Les enfants arrivent et
partent en pyjama et prennent leur petit
déjeuner ou leur diner a la creche. Les
parents risquent de ne plus percevoir
les professionnels comme tels mais plu-
t6t comme des « co meres ». Chaque
professionnelle connait, a tour de role
ces temps de rencontre particuliers et
doit étre accompagnée pour garder une
distance nécessaire. De plus I'équipe
de Direction de la créche organise des
journées pédagogiques pour harmoni-
ser les pratiques et soutenir les profes-
sionnelles grace a un plan de formation
permanente conséquent.

La spécificité de cette créche consiste
donc, a ne pas considérer la prise en
charge d'enfants en horaires décalés
comme une finalité en soi. Les ques-
tions « comment accompagner au
quotidien ces enfants ? » et surtout
« comment leur donner des repéres ? »
animent, sous-tendent notre pratique et
participent, nous I'espérons, au déve-
loppement harmonieux de I'homme en
devenir qu'est le jeune enfant.

A quand des échanges avec d'autres
structures atypiques ?

Photo : Multiaccueil « La souris verte » Villé



Rubrique infos

COLLOQUES

XVIIIe Journées d'étude de
Pratiques Sociales : « La
question de la souffrance.
Symptémes, enjeux, issues »
Sevres, du 10 au 12 décembre
2012

C'est la souffrance en tant que
question que nous vous invitons
a travailler. Que permet-elle de
comprendre de nous-mémes,
des autres, du monde, de nos
pratiques ? Et en méme temps,
qu’empéche-t-elle de saisir ?...
www.pratiques-sociales.org

Colloque « Diversités : une
petite enfance engagée ! »
Genéve, les 2 et 3 novembre
2012

Qu'est-ce que la diversité ?
Comment influence-t-elle la
création des liens sociaux ?
Jusqu’ou les institutions de la
petite enfance doivent-elles
en tenir compte dans les
prestations qu'elles offrent ?...
www.colloqueenfance.ch

la version frangaise de Beyond
quality, un 1°" colloque a eu lieu
a I'Ecole Normale Supérieure de
Lyon le 5 décembre 2001. Dans
ce second colloque, une des co-
auteurs, Gunilla Dahlberg et un
discutant, Michel Vandenbroeck,
revisitent a leur tour, (12 ans
apres 1% édition), cet ouvrage
qui figure parmi les plus
importants des dix dernieres
années dans le champ de la
petite enfance. Programme paru
dans la Newsletter « Réseau
Petite Enfance et Diversité » du
Furet N° 66 de juillet 2012.
Contact : srayna@wanadoo.fr

Le respect de la diversité :

pratiques de formation

et pratiques d’accueil en

questions

Angers, le 16 novembre 2012

Une journée d’étude

pour percevoir comment la

notion de diversité « résonne »

sur le terrain. Comment des

équipes, dans leur pratique

construisent des réponses en
direction des

Colloque jeunes enfants
IFE-EXPERICE et des familles ?
autour de Comment
la parution fu-:‘ie!a (;E IaI E;ali-té appréhender,
de : « Au-dela ans Faccueil et 'éducation | |5 ysages de
de la qualité S b I pofion do
de I’accueil diversité dans
et I’éducation la formation des
de la petite éducateurs de
enfance » jeunes enfants ?
Paris, le 26 Confronter
octobre 2012 I'ensemble
A I'occasion de de ces

. érés .
la parution de questionnements

www.lefuret.org

50

aux orientations et dispositions
des politiques actuelles, de la
petite enfance, des politiques
sociales ainsi que les politiques
visant les formations initiales et
continues.

www.acepp.asso.fr

02 40 41 48 27 37

Petite enfance et handicap :
Familles, professionnels

et institutions : quelle(s)
coopération(s) ?

Lyon, le 4 octobre 2012

Une journée d'étude organisée
en partenariat entre le CCRA,
I'ACEPP Rhéne, 'ACEPP
38-73, 'ESSSE, Une Souris
Verte et PEP'69 et qui vise

les familles, les représentants
institutionnels et les
professionnels de I'Education
Nationale, de la petite enfance,
de la protection de I'enfance,
du secteur médical et médico-
social.
http://www.acepp.
asso.fr/?Petite-
enfance-et-
handicap-Journee

38¢ colloque du
SNMPMI

Paris, du 30 nov.
au 1er déc.

Le
développement
de I'enfant et

de 'adolescent
dans toutes

ses dimensions, somatique,

Apprache
de Fenfant
et pratique en pagy

psychique, éducative, culturelle,

sociale, anthropologique, est
la préoccupation centrale des

n.6s RUBRIQUE INFOS

Plurielie dy g
etde 'adole:

professionnels de PMI et de
planification familiale.
www.snmpmi.org

7¢ colloque SIICLHA « Famille
et Handicap : perspectives
culturelles »

Mont Saint-Aignan (76), les 6, 7
et 8 décembre 2012
http://www.rap5.org/
SeminairesEtEvenements/
Seminaires/Siiclha/Default.aspx
seminairehandicap @noos.fr

06 99 66 32 60.

Et ’enfant créa la mére ?
Paris, le 18 novembre 2012
Journée d'étude - Quand
I'accordage de la mére et de
son bébé connait impasses et
décalages, il est nécessaire
parfois dans I'aprés-coup
qu'il soit remanié. Le temps
de 'analyse, ce temps hors
temps, permet-il, grace au travail
de I'imaginaire en séance, le

déploiement et

la transformation

de cette aventure

qu'est la naissance
du bébé et d'une
maman ?
www.girep.com -
06.71.87.66.47
mcbruley@club-
internet.fr

Sveloppement
scent

Polyhandicap et IMC
Paris, les 25 et 26
octobre 2012

Ces Journées
annuelles d'étude auront
pour theme la continuité
et la cohérence dans



I'accompagnement des

soins. Elles sont ouvertes aux
professionnels du secteur
médical, médico-social,
associations, patients, familles
...concernées par cette
thématique.
http://handicap.aphp.fr/journees-
detudes-polyhandicap-imc

3¢ Forum Petite Enfance
Nogent le Rotrou, le 6 octobre 2012
http://forumpetiteenfance.over-
blog.com

Forum Infocréche pro petite
enfance

Paris, le 25 octobre 2012
www.forum-infocrechepro.com

Salon de I’enfance et la famille
Brive la gaillarde, les 21, 22 et 23
septembre 2012
www.salon-enfant-famille.fr

FORMATIONS 2012

A vos agendas, les inscriptions
2013 sont ouvertes sur :
www.lefuret.org I!!

FORMATIONS

Encore quelques places
disponibles sur :

Le rire vient toquer a la porte
Strasbourg, les 27 et 28
septembre 2012

L'accueil d’un enfant en
situation de handicap
Strasbourg, 8, 9, 10 octobre 2012

Le langage en structure petite
enfance

Strasbourg, les 13, 14 et 15
novembre 2012

Les douces violences
dans la pratique
professionnelle
Strasbourg, les 3,4 et 5
décembre 2012

Créer une animation
musicale a partir des
livres et disques pour
enfants

Paris, du 24 au 28
septembre 2012
Développer ses propres
capacités musicales et
les adpater a la lecture de
livres, au chant et au récit.
Mettre en valeur un fond musical
pour enfants en créant des
animations.

Adapter son projet selon les
lieux (créches, écoles...), I'age
des enfants, les modalités
d'intervention.
http://musiqueenherbe.free.
fr/stages.php5?L=0&theme=
1&numlLien=1#haut

Quelle place pour la musique
dans des rencontres parents-
enfants ?

Pantin, du 15 au octobre 2012
(ou) Grenoble, du 19 au 23
novembre 2012

Réflexion sur I'importance de
la musique comme patrimoine
culturel familial et universel

qui accompagne I'enfant dans
la construction de sa pensée
et la découverte du monde.
Chansons, comptines et jeux
de doigts. Utilisation des
instruments de musique dans
des accueils parents-enfants ou
lors de rencontres musicales
parents-enfants.
www.enfancemusique.asso.fr

Lenfant, les régles et les
limites

Mulhouse, les 24 et 25
septembre et le 8 octobre 2012
Constats et plaintes laisseraient
entendre que « les enfants
d'aujourd’hui n'ont plus de
limites ». Mais de quelles limites
parle-t-on ? Qu'est-ce qui

est a limiter chez I'enfant en
développement ?
www.oree.socio.org

RUBRIQUE INFOS

Lavie psychique
dubébé

{mrgente 7 9

LIVRES

La vie psychique du bébé
Denis Mellier, Albert Ciccone,
Alberto

Konicheckis
Cet ouvrage, qui
regroupe des
contributions
issues de
trois livres de
la collection
Inconscient et
culture, traite
de la vie
psychique du
bébé, de son
émergence
dans
les enjeux de la
transmission de la vie, de sa
croissance et de sa formation
au fil tant de la maturation que
des expériences que ce sujet
rencontre avec sa mere bien
slir, mais aussi avec son peére,
sa famille, sa fratrie, le groupe
qui la porte, la communauté
ou parfois I'institution qui
I'accueille.
Dunod, Inconscient et Culture,
2012

“m\un\mm““\'“m

Heureux en créche :
Un projet de coéducation
parents-professionnels

Heureux en créche

Un projer de codducation

parents-profiwianncds

Armaud Deroo

 Sybvlane Glampina

Arnaud Deroo

Cet ouvrage développe ce dont
un enfant a besoin pour devenir
confiant, autonome, heureux. Il
permet, tant aux parents qu'aux
professionnels d’enrichir leurs
questionnements, les échanges
afin de construire un projet
d’accueil cohérent et bien-
traitant pour I'enfant.

La Chronique Sociale, 04/2012

Différence culturelle et
souffrances de I'identité
René Kaés

P& fin e«
——

L'ouvrage est
centré sur la
problématique
de la
souffrance
identitaire
dans la
rencontre

Différance culturelle
et souffrances
de l'identité

René Kaés
0.z orrey

A Revat Ly
0 ouvile £
avec la e et

L faboun

A
MR Moro. E Leaurt

différence
culturelle.
La premiere
partie

situe la question de I'identité
et de la différence ; la
seconde traite les apports

de la cure psychanalytique
dans le traitement de la
psychopathologie liée a la
différence culturelle et la
troisieme est consacrée

a apport spécifique des
dispositifs psychanalytiques
du groupe. Un ouvrage qui
énonce avec clarté les enjeux
psychiques de la différence
culturelle comme nouveau
malaise dans la civilisation.
Dunod, Inconscient et Culture,
2012

Regarde... ton enfant est
compétent. Renouveler la
parentalité et I’éducation

Juul Jesper, Christine Berlioz et
Laila Flink Thullesen

Tout au long de ce livre I'auteur
préconise un certain nombre
de changements dans la fagon
dont nous élevons et éduquons
nos enfants. Il fournit a ses
lecteurs une
perspective
historique

et propose
un nouvel
objectif
pour notre
vie avec les
enfants: une
amélioration
sérieuse de
leur santé
mentale et
de leurs
compétences psychosociales.
La Chronique Sociale

Regarde... ton enfant
nipetent

Former a la supervision et a
I’analyse des pratiques
Francine Coudert,

Claude Rouyer

Si nombre d'ouvrages traitent

N. 68



dela
supervision
et de
I'analyse de
la pratique,
de leurs
théories
sous-
jacentes,
de leurs
effets sur les équipes,
peu d’entre eux abordent la
formation des praticiens qui
encadrent ces groupes. Dans
celui-ci, les auteurs s’appuient
sur I'expérience de I'Ecole
supérieure de travail social
(ETSUP) qui forme, depuis
la fin des années 1950, des
superviseurs/analyseurs de
pratiques professionnelles.
www.editions-harmattan.fr

& ta superyision
s pratiques

De I'unique au multiple,
I’espace partagé de la petite
enfance

Didier Heintz

L'association Navir, a été créée
en 1980. Son but : la recherche
concréete autour des relations
enfants, adultes, environnement,
notamment a travers deux axes :
d’une part une pratique de
construction d'espaces pour la
petite enfance et d'autre part
I'étude du réle de I'espace dans
le développement des tout-
petits. (...) Pratiquer le multi-
accueil, c'est aussi chercher
une toute nouvelle maniere de
fonctionner, trouver d'autres
repéres, d’'autres relations
enfants-adultes et en fin de
compte imaginer des espaces
qui non seulement permettent
cette nouvelle relation, mais
aussi permettent a chaque
enfant, individuellement et
collectivement d'avoir un vrai
dialogue avec I'espace.
http://navir.asso.free.fr

L'ESPACE
PARTAGE
DE LA PETITE

ENFANCE

T VY 7

——

Pite Castol

LIVRES ENFANTS

Dans les bois

Eva Lindstrém

Mathilde, Pierre et Zoé vivent
dans les bois. Lorsque I'hiver
arrive, le bois est alors désert,
le vent souffle fort et la neige
commence a tomber. Une
histoire délicate et Sensible
sur le theme de 'absence et
I'amitié. La nature sublimée par
de magnifiques illustrations a
I'aquarelle.

Autrement Jeunesse

La petite oie qui ne voulait pas
marcher au pas

Jean-Frangois Dumont

Zita, la nouvelle petite oie de la
Ferme du Bout du Pré, perturbe
le rythme bien cadence du
défilé. Pour Igor, le chef des
oies, c'est intolérable ! Il faut
exclure Zita...

Edition Flammarion

Alouette, gentille alouette
Julie Mercier

La célebre comptine chantée

a la maison, dans les créches
et les cours de récré s'offre ici
dans une version interactive et
imaginative : matiéres a toucher,
illustrations pleines d’humour et
de poésie pour faire danser et
rire les plus petits.
www.editionsmilan.com
(septembre 2012)

LIVRE DISQUE/CD

Musique a construire

Agnes Chaumié

Voici quatre-vingt instruments
de musique et objets sonores

Eziie®

Tile Moy,

a fabriquer pour les trés jeunes
enfants, des leur premier

age. Vous saurez transformer
un anneau de rideau, un
capuchon de biberon et toutes
sortes d'objets quotidiens en
instruments de musique aux
sons étonnants... ; une agréable
maniére de partager ses
premiers pas dans la musique.
www.enfancemusique.com
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pour les tout-petits

Vous avez aimé ou été agacé par
1’un des articles paru
dans ce Furet ?
Vous souhaitez nous—en faire part ?
Ou encore réagir sur
un fait d‘actualité dans le
chanmp de la Petite Enfance ?
Proposer un article ?
Emettre un avis sur la revue ?

ECRIVEZ-NOUS A

contact @ lefuret.org

Les auteurs de lettres publiées
gagneront une revue le Furet et
Enfants d’Europe de leur choixe.

n.6s RUBRIQUE INFOS



Le Furet Enfants d’Europe

Tous les numéros disponibles sur www.lefuret.org Tous les numéros disponibles sur www.lefuret.org

e N° 37— Pages d'éveil e N°1 - Les diverses pratiques d'écoute en Europe

e N° 38 - Résiliences en question * N°2 - La difféerence et la diversité sous toutes ses formes

* N°39 - Du langage a la parole e N°3 - Des parents impliqués dans l'accueil de leurs enfants

* N°40 - Se construire par I'image * N°4 - L'accueil des enfants en age scolaire

® N° 41 - Adultes et enfants, nouvelles donnes ¢ N°5 - Reconnaissance et diversification des professionnels

e N° 42— La féte : lien familial, lien social ¢ N° 6 - Reggio Emilia : 40 ans de pédagogie alternative

e N°43 - Je suis malade | e N° 8- Créer de I'espace : I'architecture et le design adaptés aux jeunes enfants
e N° 44 - Petite Enfance, des métiers a tout faire ? e N°9 - Les programmes et leur évaluation pour le préscolaire

* N° 45 - Filles, garcons : du jeu dans les roles e N° 10— Manger : golts et cultures pour la petite enfance

e N° 46 - Si l'assiette m’'était contée. .. e N° 11 - La relation public/privé dans les services a I'enfance

e N°47 - En chemin vers l'autre e N° 12 - l'éducation dans un monde multilingue

e N° 48 - Bien naitre e N° 13 - l'égalité des chances pour tous les enfants d'Europe

* N° 49 - Place a I'enfant handicapé e N° 14 - Les arts et les jeunes enfants

e N°50 - A la conquéte de I'espace e N° 15 - Professionnels de la petite enfance

e N° 51 - L'éducation, ca vaut bien le coup... * N° 16 — Explorer le monde et 'univers : la science et les jeunes enfants

e N° 52— Un corps pour grandir... e N° 17 - Les Droits des Enfants

e N° 54 - Les grandes questions des jeunes enfants e N° 18 — Pédagogie contextuelle : environnements, communauté et services
e N°55-LaQualité, ca existe... ? | pour jeunes enfants

e N°56 - Quand les portes s'ouvrent aux péres... * N°19 - Jouer en plein air

e N°57-Télé : une nounou pas comme les autres ¢ N°20 - L'Europe des citoyens les plus jeunes

e N°58 - Place aux Arts vivants e N°21 - Favoriser la capacité d'agir des enfants, des parents et des professionnels :
* N°59 - Vers plus de cohésion sociale les compétences en question

e N° 60 — La coéducation en question * N°22 - En route vers la grande école ! Faciliter la transition

e N°61 - Se former a ne pas formater

* N° 62 - Avant de marcher, toute une aventure
e N°63-1, 2,3, onjoue llll

* N° 64 — Apprendre et aimer apprendre

® N° 65— Un millier de lieux d'accueil enfants parents, le saviez-vous ? Le Furet - 6 quai de Paris - 67000 Strasbourg
* N° 66 - Déjouer les discriminations Tél. : 03.88.21.96.62 - Fax : 03.88.22.68.37

* N° 67 - Parents en devenir, parents a accueillir 5 5
« 1 68 - Des langues en cadeau D’un simple clic... Commandez sur WWW., lefuret.o [«

Pour vous abonner, ou pour obtenir un de ces numéros,
retourner le bulletin de commande ci-dessous a :

Bon de commande

0 Je m‘abonne au Furet (3 numéros) et a Enfants d’Europe (2 numéros) pour 1 an au prix de 36 €
O Je m’abonne au Furet (6 numéros) et a Enfants d’Europe (4 numéros) pour 2 ans au prix de 62 €

Je commande le(s) numéro(s) du Furet : Q37 Q38 039 Q40 Q41 Q42 Q43 Q44 Q45 Q46 a838€
Q47 Q48 049 Q50 U551 Q52 453 Q54 455 a8,50€
Q62 063 064 065 U66 D67 168 a9,50€
Je commande le(s) numéro(s) d’Enfants d’Europe : Q1 0Oz @3 Qa4 Q5 Q6 a38l€
as Q9 Q010 Q11 Q12 Q13 a4,00€
Q14 O15 016 Q17 Q18 aa25€
Q19 Q20 O21 Q22 aa50€

Participation au frais d’envoi, France, hors abonnement :
Q1revue: 1.80€ Q2 revues:3.25 € Q3 a5revues: 4,20 € Q6 a 10 revues : 5,50 €

Pour tout envoi hors France métropolitaine et a I'étranger, voir www.lefuret.org ou nous consulter.
Je joins mon réglement de ...........ooooiiieiii € (a I'ordre du Furet)
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DES

L'Ecole des parents, ce sont six rendez-vous annuels pour prendre le temps

de se pencher sur la plus ancienne des relations, celle qui unit parents et adultes
aux enfants, aux adolescents, a la jeunesse; celle qu'on nomme aujourd’hui

la parentalité et est en proie a de profonds bouleversements. Les professionnels

de Uenfance et de l'ensemble du champ social sont ainsi directement confrontés,

dans leurs pratiques, a ces changements, aux nouvelles demandes
et interrogations des parents...

L'Ecole des parents, a travers des dossiers, reportages,
entretiens et chroniques, donne la parole aux acteurs
de terrain et aux spécialistes, sociologues, éducateurs,
pédopsychiatres..., prend le temps de Uanalyse

et du débat, dans le respect des approches de chacun.

Handicy,,
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www.ecoledesparents.org - Tél.: 014753 6280

anliane COLLECTION 2003-2012

NUMERO - 7€ HORS-SERIE - 11 €

_IN°541 e« Rencontrer lautre IN°571 e Les défis du sport L1 N°532-HS e |a médiation

IN°542 e l'aventure de l'adoption IN°572 o |a famille face a la maladie mentale 11 N°536-HS e Quand l'adolescent appelle
1N°544 o Traverser la dépression IN°574 e Francoise Dolto : la cause des enfants 11 N°539-HS e Jeunes : engagés ou désengagés ?
IN°545 e Loin des villes IN°575 e Place au jeu 11 N°543-HS e« Familles : lieux de mémoire

I N°547 o Le droit a lenfance 1N°576 e Les peres a distance et d’avenir

_1N°548 e Quand lorientation désoriente 1 N°578 e Adoption : accompagner laventure 11 N°546-HS e Place au handicap

1N°549 « Manger pour vivre I N°579 e Enfance : Linsupportable pauvreté 11 N°550-HS e Les nouvelles formes de parentalité
IN°551 e Télé : familles en séries I N°580 e Petite enfance : Quel accueil ? I N°553-HS e Les filles parlent, les garcons
IN°552 e Notre argent nous intéresse IN°582 e Jeunesses d'Europe agissent. Pour... quoi ?

IN°554 o Ecole : les dérives du tout-psy IN°583 e« Bioéthique : Jusqu'ou aller ? 11 N°559-HS e Jeunes/Parents/Médias :

IN°555 e Je suis jaloux, et alors ? LI N°584 e Vivre vieux des relations @ décrypter
1N°556 o D'un age a lautre : des liens pour lavie -1 N°585 e Enfants et violences en famille 11 N°563-HS ¢ Mettre au monde

_1N°557 e Parents ma[gré tout 1 N°587 e Enfants dyS H rééduquer et soutenir _1 N°566-HS ¢ | 'adolescent et son corps

_IN°558 o Vacances des jeunes -IN°588 e« Quand les parents de bébé se séparent 1 N°570-HS ¢ Lautorité a-t-elle un sexe ?
1N°560 o Fréres et faux fréres 1 N°589 ¢ On les nomme décrocheurs 11 N°573-HS e« Adolescents-parents :

1N°561 e Parler de sexualité IN°590 o Secrets a partager ? quelle rencontre possible ?
IN°562 e larue IN°591 e Des vacances pour grandir 1 N°577-HS e Adolescents : Confidences
_IN°564 o Partage des taches : un bel idéal IN°592 e Handicap. Accompager la différence sur Internet

IN°565 e Dire la mort I N°593 e Gargons = filles. Egalité et différences 11 N°581-HS o 1949-2009 : 60 ans

I N°567 e Relations famille-école IN°595 e Petite enfance. Quelle prévention ? 1N°586-HS ¢ Parents au travail, travail de parents
I N°568 e L'amitié - Un sacré lien I N°spécial ¢ A la recherche du pére

1 N°569 e Addictions L1 N°594-HS e Cultures jeunes

Conformément a la loi « Informatique et libertés » du 6/01/78, vous pouvez accéder aux données vous concernant, les rectifier, et vous opposer a leur transmission éventuelle a d'autres partenaires, en nous écrivant.




