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I. INTRODUCTION

Le cadre de référence national ci-présent sur l’éducation non formelle des enfants et des jeunes, constitue la 
partie majeure de différents dispositifs d’assurance qualité dans les structures d’éducation et d’accueil pour 
enfants et dans les maisons des jeunes. Si la qualité structurelle est réglée pas la loi dite ASFT1, la nouvelle 
loi sur la jeunesse (Loi du 24 avril 2016 portant modification de la loi modifiée du 4 juillet 2008 sur la jeu-
nesse) introduira une série de dispositifs dans le domaine de la qualité du processus2. Le cadre de référence 
national se penche en première ligne sur les buts pédagogiques fondamentaux, qui doivent être respectés 
dans les structures d’éducation et d’accueil pour enfants ainsi que dans les maisons de jeunes. Il est contrai-
gnant pour les services pour jeunes bénéficiant d’un soutien financier de l’Etat, pour les différents services 
d’éducation et d’accueil pour enfants, ainsi que les assistants parentaux dans la mesure où ils participent au 
système du chèque-service accueil3. Les objectifs, qui comprennent des champs d’action particuliers, sont de 
caractère général : Un cadre sera créé qui sera considéré comme directive ainsi comme une motivation dans 
les structures respectives. Ainsi, le cadre laisse consciemment beaucoup d’espace aux structures pour inté-
grer leurs propres concepts et directives.

En tant que « co-constructeurs du savoir, de l’identité, de la culture et des valeurs », les enfants et les jeunes 
contribuent activement à la conception tant de leurs propres processus éducatifs que de la culture d’appren-
tissage au sein des institutions non formelles. Par éducation s’entend la confrontation active et dynamique 
d’un individu à lui-même et à son environnement. L’auto-apprentissage constitue l’aspect central dans le 
sens que le travail éducatif part du principe de l’action autonome des enfants dans le processus d’assimila-
tion. L’incitation consciente de l’assimilation enfantine par les adultes est d’une importance pédagogique 
capitale. Conjointement avec l’image de l’orientation vers les ressources des enfants ainsi que des jeunes, 
cette nouvelle notion de l’éducation est le modèle de la définition et de la mise en œuvre des objectifs péda-
gogiques et en général de l’attitude pédagogique ainsi que du contact avec l’enfant respectivement le jeune.

Dans les domaines de la formation, de l’éducation et de l’encadrement, qui se situent entre le domaine 
« école » et le domaine « famille », on évoque en tant que notion de l’éducation le terme de l’éducation 
non-formelle. On sous-entend par ce terme le travail éducatif organisé en dehors du système scolaire 

1 �Loi du 8 septembre 1998 réglant les relations entre l’Etat et les organismes œuvrant dans les domaines social, familial et théra-
peutique

2 �En ce qui concerne le processus de qualité, les questions autour des méthodes et les approches pédagogiques nécessaires pour 
atteindre les buts définis figurent au premier plan. Les questions à l’issu de la qualité d’aménagement et de l’exécution com-
prennent des questions sur les interactivités entre les enfants ou bien les jeunes selon les activités sélectionnées et en général 
selon la position des pédagogues

3 �« Pour chaque service d’éducation et d’accueil pour enfants participant au chèque-service accueil et pour chaque service pour 
jeunes bénéficiant d’un soutien financier de l’Etat, le gestionnaire doit établir un concept d’action général conforme au cadre de 
référence décrit... » (article 32 de la loi modifiée du 4 juillet 2018 sur la jeunesse)
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fomel, qui s’adresse à un public cible bien défini et qui poursuit des objectifs éducatifs spécifiques4. Dans 
le cadre de référence présent, le concept de l’éducation sera expliqué de manière plus précise et la spéci-
ficité de ce type d’éducation sera décrite. En s’appuyant sur les critères de l’éducation non formelle et sur 
l’importance des processus d’apprentissage dans les structures d’accueil et dans le travail avec les jeunes,
le cadre de référence aborde l’importance centrale des pédagogues au niveau de l’accompagnement du 
parcours éducatif des enfants et des jeunes.

Dans les parties distinctes pour les différentes tranches d’âge, le cadre de référence national décrit les 
champs d’actions de l’éducation non-formelle. Les différents thèmes de l’éducation non-formelle sont 
aménagés de façon commune, cependant les champs d’action sont le résultat des objectifs généraux et 
des défis spécifiques dans les différentes catégories d’âge décrites dans les discussions scientifiques.

Les questions clés sont les suivantes  : dans quel domaine, le pédagogue peut ou doit soutenir les 
enfants et les jeunes et comment des processus d’apprentissage peuvent avoir lieu ici ? Les pédagogues 
accompagnent les processus de développement et d’éducation des enfants et des jeunes en témoignant 
de l’empathie et de la sensibilité pour leurs besoins et intérêts, tout en tenant compte des particularités 
propres à chaque catégorie d’âge5.

Le cadre de référence constitue la base pour l’élaboration des concepts pédagogiques dans les différentes 
structures d’éducation et d’accueil et dans le travail avec les jeunes. Avec la description des objectifs géné-
raux et des principes pédagogiques, les méthodes et les voies du travail éducatif non-formel sont fixés dans 
ces structures et donne des impulsions éducatives pour la pratique pédagogique de tous les jours. Les réa-
lisations des mises en œuvre des objectifs pédagogiques, comme p. ex. dans les parties qui portent sur les 
champs d’actions, sont tenues volontairement exemplaires et générales. Ce sont les structures de l’éduca-
tion non-formelle qui sont responsables d’adapter la mise en œuvre en fonction des circonstances locales et 
régionales et de la population cible ainsi que de mettre en avant les lignes directrices spécifiques aux orga-
nisme gestionnaires de la structure dans leurs conceptions6. Dans ce sens, le cadre référence est à considérer 
comme cadre d’orientation, qui renonce de manière délibérée à des mises en œuvre détaillées d’action.

Afin de soutenir les mises en œuvre du cadre de référence sur le plan local et régional ainsi que d’élabo-
rer les mesures de l’assurance qualité externe de manière la plus objective et transparente possible, les 
lignes directrices du développement de la conception ainsi que les lignes directrices de l’élaboration des 
« journaux de bord » font également partie du cadre de référence.

Un cadre de référence national qui aborde le concept du travail éducatif dans des domaines tant diversifiés 
comme la prise en charge des enfants et le travail avec les jeunes, doit dûment tenir compte des circons-
tances nationales et développements ainsi que des résultats scientifiques et des références internationales 
présents dans ses exigences et ses définitions. Le cadre de référence ci présent, se réfère à la convention 
internationale des droits de l’enfant (voir p. ex. : l’article 18.2. selon lequel l’Etat devrait, en raison de garan-
tir et de promouvoir les droits des enfants, soutenir les parents et le tuteur dans l’accomplissement de leur 
tâche d’éduquer l’enfant et veiller à l’expansion d’institutions, de structures et de services nécessaires à 

4 �Éducation formelle : L’éducation qui est dispensée par le système éducatif classique, hiérarchiquement structuré et organisé selon 
les paliers successifs, de l’enseignement primaire à l’enseignement secondaire. Éducation informelle : L’éducation informelle est 
non planifiée et ne suit pas de cadre défini. Elle se fait au quotidien, que ce soit au sein de la famille, du groupe de pairs ou via 
différents médias. Les individus concernés la perçoivent rarement comme une extension de leurs connaissances et de leurs capa-
cités. Selon Unesco : Jeunesse, éducation et action au seuil du siècle prochain et au-delà, Unesco 24 juillet 1998.

5 �On distingue entre trois catégories d’âge  : 1. « La petite enfance » qui regroupe les enfants entre 0 et 4 ans. 2. « L’âge scolaire » 
pour les enfants scolarisés entre 4 et 12 ans. 3. « La jeunesse » qui regroupe les adolescents et jeunes adultes entre 13 et 30 ans.  
(voir loi modifiée du 4 juillet 2008 sur la jeunesse)

6 �Sur le site enfancejeunesse.lu on peut trouver comme aide supplémentaire des exemples de bonne pratique, des références biblio
graphiques et des documents pédagogiques se référant aux champs d’actions respectifs.
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l’encadrement des enfants)7. Pour élaborer le cadre de référence national ci présent et développer les dispo-
sitifs d’assurance qualité, différentes recommandations internationales pour la qualité de la prise en charge 
des enfants et le travail avec les jeunes comme p. ex. : des suggestions du Conseil de l’Europe8, de la Com-
mission européenne9 ou de l’OECD10, ont été invoquées.

L’Éducation est un processus actif et vivant : On peut considérer cette première version du cadre de réfé-
rence national sur l’éducation non-formelle comme un premier pas vers un processus de développement. 
On peut partir du principe, que la mise en pratique aboutira à de nouvelles conclusions et qu’une révi-
sion et une mise au point régulière qui est prévue par la loi, du cadre de référence national ci présent sera 
nécessaire. Pour l’avancement sera décisif le fait que les méthodes ainsi que les objectifs s’orienteront en 
premier plan aux processus d’éducation, aux développements et aux exigences des enfants et des jeunes.

7 �La citation d’un article de la convention des droits de l’enfant sert d’illustration. On pourrait évoquer d’autres parties de la con-
vention comme p. ex. : les droits sur les objectifs de l’éducation (article 29) ou sur la participation aux loisirs et à la vie culturelle 
et artistique (article 31)

8 �P. ex. : Le conseil REC8 (2002) du comité des ministres pour les états membres concernant la prise en charge de jour des enfants.
9 �P. ex. : Le message de la Commission KOM (2011) : prise en charge infantile, formation et éducation : le meilleur départ possible 

pour tous nos enfants dans le mode de demai
10 P. ex. : Starting strong II : Early Childhood and Care
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II. ORIENTATION PÉDAGOGIQUE

II.1   IMAGE DE L’ENFANT/ DU JEUNE

L’image qu’on a de l’enfant / du jeune détermine l’approche éducative. Elle forme ainsi le point de départ 
du choix des méthodes et de l’aménagement de l’environnement d’apprentissage dans l’éducation non 
formelle. Les enfants et les jeunes sont considérés comme des individus uniques qui font partie intégrante 
des systèmes sociaux, mais aussi comme des citoyens et citoyennes égaux de la société – une perspective 
qui se reflète également dans la notion d’éducation sous – tendant le présent cadre de référence.

•	 Les enfants et les jeunes sont des individus compétents qui ont chacun un parcours (éducatif) unique. 
Dès leur plus jeune âge, ils apprennent avec chacun de leurs sens. Leur développement est mu par 
leur curiosité, leur créativité, leur plaisir de jouer et d’apprendre ainsi que par leur quête d’un sens et 
d’une signification dans le monde. Leur envie d’exploration est révélatrice de leur soif de découvertes 
et de leur besoin de relever de nouveaux défis.(1) Pour les jeunes, le développement est avant tout syno-
nyme de quête d’une identité propre dans les conditions-cadres de la société. Le potentiel éducatif des 
enfants et des jeunes se base, en interaction avec leurs ressources et conditions-cadres sociales, sur 
leurs intérêts et talents individuels, leurs idées et leurs théories intuitives.(2) En acquérant de plus en 
plus de compétences, ils diversifient leur répertoire de formes d’expression symboliques, telles que la / 
les langue(s), la créativité ou la musique. En outre, à l’adolescence, les valeurs des jeunes se consolident 
et ils prennent de plus en plus d’autonomie et de responsabilité, un processus qui leur permet d’expri-
mer leur personnalité unique de diverses manières et d’engager un dialogue avec les autres. 

Le bien-être des enfants et des jeunes dépend de la satisfaction de leurs besoins fondamentaux  ;  
ceux-ci couvrent tant les besoins physiologiques – tels que l’alimentation, le calme et le mouvement – 
qu’une sensation de sécurité et de protection. La possibilité de la réalisation de soi acquiert de plus en 
plus d’importance.(3) La quête d’appartenance, d’échange et de participation est tout aussi essentielle que 
le désir d’autonomie et d’indépendance.

•	 Les enfants et les jeunes sont des êtres sociaux et culturels, qui apprennent avec les autres et des 
autres en interagissant avec eux. En tant que « co-constructeurs du savoir, de l’identité, de la culture et 
des valeurs »(4), ils contribuent activement à la conception tant de leurs propres processus éducatifs que 
de la culture d’apprentissage au sein des institutions non formelles. Dans le cadre de ce processus de 
co-construction11, les enfants et les jeunes sont des partenaires égaux des adultes, qui profitent de leurs 
expériences et compétences individuelles. Ils génèrent un savoir et façonnent leur identité par leurs inte-
ractions et leur participation à différents contextes qui ont une importance pour eux sur le plan culturel.(5)

11 �La co-construction désigne les processus d’action et de pensée entrepris en commun par les enfants / jeunes et les adultes, qui leur 
permettent d’acquérir des connaissances et de donner un sens aux processus en cours dans leur environnement (Fthenakis, 2008)
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Les enfants et les jeunes étendent leur répertoire de rôles en participant activement à différents sys-
tèmes, tels que la famille ou les institutions de l’éducation formelle et non formelle. Ils s’intègrent dans 
des processus relevant de la dynamique de groupe et trouvent leur place au sein du groupe de pairs.

•	 Les enfants et les jeunes sont des membres égaux de la société et jouissent de leurs propres droits. 
Ceux-ci portent notamment sur la liberté d’expression, l’information, la santé et la sécurité, le repos, les 
loisirs et le jeu, ainsi que l’éducation.(6) À cet égard, l’éducation s’entend comme un épanouissement com-
plet de la personnalité, du talent et des aptitudes intellectuelles et physiques de l’enfant ou du jeune.(7)

L’enfance et la jeunesse sont des phases autonomes de la vie, qui occupent une place significative au sein d’une 
société. C’est pour cette raison que les enfants et les jeunes ont à leur disposition des structures de qualité, 
adaptées à leur âge et à leur développement, qui leur permettent de participer et d’assumer des responsabilités.

II.2   RÔLE DES PÉDAGOGUES 

Les pédagogues occupent une position centrale au niveau de l’accompagnement du parcours éducatif 
des enfants et des jeunes. Leur rôle est étroitement lié à l’image de l’enfant ou du jeune ainsi qu’à la 
notion d’éducation dans des schémas non formels. Ce sont dans une large mesure les compétences per-
sonnelles et professionnelles des pédagogues qui détermineront si et dans quelle mesure les potentiels 
de chaque enfant ou jeune pourront s’épanouir au sein des institutions de l’éducation non formelle. Pour 
accompagner les enfants et les jeunes de manière compétente, les pédagogues doivent notamment faire 
preuve d’une réflexion continue sur leur propre parcours (éducatif)(8) et sur l’éducation en général, mais 
aussi avoir envie d’apprendre tout au long de leur vie et de poursuivre leur développement personnel. 
Il est fondamental que les pédagogues aient conscience du rôle important de modèle qui leur revient, 
pour les enfants surtout, mais aussi pour les jeunes. Une attention particulière sera portée à la manière 
réfléchie dont les pédagogues géreront le multilinguisme sur le terrain.

•	 Les pédagogues sont d’importantes personnes de référence pour les enfants et les jeunes.  
Ils montrent à ces derniers qu’ils les respectent et leur font confiance et veillent à leur bien-être. 
La sérénité et le sens de l’humour sont deux qualités fondamentales qui permettent de créer une 
atmosphère positive et qui favorisent le sentiment d’appartenance, la créativité, l’imagination et la 
motivation.(9) Les pédagogues accompagnent les processus de développement et d’éducation des 
enfants et des jeunes en témoignant de l’empathie et de la sensibilité pour leurs besoins et intérêts, 
tout en tenant compte des particularités propres à chaque catégorie d’âge. Ils focalisent toutefois 
aussi leur attention sur le groupe dans son ensemble et sur sa dynamique, afin d’équilibrer au mieux 
les besoins individuels et les exigences spécifiques au groupe.(10) Ils mettent en place des processus 
de négociation, surtout mais pas uniquement pour les jeunes, et établissent des conditions-cadres 
structurelles d’apprentissage tout en leur laissant leur espace de liberté.

•	 Les pédagogues sont les partenaires du processus de co-construction, ils explorent le savoir et 
la culture avec les enfants et les jeunes par le biais d’échanges et de coopération.(11) Les situations 
quotidiennes sont perçues comme une occasion d’apprendre qui peut être utilisée pour étendre les 
compétences des enfants et des jeunes.(12) Dans le sens d’une pédagogie inclusive, ils exploitent leurs 
observations régulières et leurs notes pour mettre sur pied des programmes d’apprentissage et de 
jeu ouverts adaptés à l’environnement de vie et aux intérêts des enfants et des jeunes. La prise en 
considération et l’exploitation conscientes des différences individuelles au sein du groupe offrent 
également un potentiel éducatif considérable pour l’ensemble des parties prenantes. L’éducation 
non formelle a également pour mission de prendre en compte et d’exploiter au niveau pédagogique 
les différents acquis et compétences linguistiques des enfants et des jeunes. Les processus éduca-
tifs de qualité favorisent l’action propre, l’autonomie et l’efficacité personnelle et offrent diverses 



19

ORIENTATION 
PÉDAGOGIQUE

Cadre de référence national « Éducation non formelle des enfants et des jeunes »

possibilités de participation. Le fait d’offrir suffisamment de temps et d’espace à l’action autonome 
permet aux enfants et aux jeunes d’apprendre à leur propre rythme.

Les pédagogues coopèrent avec toutes les personnes et institutions impliquées dans le domaine 
de l’éducation. En font notamment partie, au niveau de l’éducation non formelle, les familles 
des enfants et des jeunes, le personnel qualifié externe ainsi que l’école ou les autres institutions  
(éducatives) locales. L’objectif premier de cette coopération est l’aménagement en commun de champs 
d’action favorisant l’apprentissage et le développement et au sein desquels les enfants et les jeunes 
peuvent s’épanouir. Cette coopération et les échanges avec les parents sont particulièrement importants 
pour l’enfant lors de transitions12.(13) Pour les jeunes, c’est l’ouverture à l’espace social, aux autres institu-
tions pour jeunes et aux associations qui se trouve à l’avant-plan. Une collaboration de qualité requiert 
la présence de structures fiables et se caractérise par un intérêt mutuel. Il est souhaitable que les insti-
tutions impliquées discutent ouvertement de leur notion d’éducation et qu’elles élaborent une culture 
d’apprentissage commune.(14)

II.3   NOTION DE L’ÉDUCATION

Par éducation s’entend la confrontation active et dynamique d’un individu à lui-même et à son environnement.

L’éducation doit répondre à trois exigences : (15) 

•	 l’autodétermination, 
•	 la participation au développement social et
•	 la prise de responsabilités13

L’éducation s’acquiert d’une part au moyen de processus d’apprentissage formels qui se déroulent au 
sein d’institutions éducatives comme l’école et qui aboutissent à des diplômes et des qualifications 
reconnus. D’autre part, l’éducation englobe également des processus non formels et informels qui 
peuvent aussi bien avoir lieu dans la vie quotidienne qu’au sein d’institutions.

Éducation non formelle

Par éducation non formelle s’entend toute forme d’éducation organisée suivie sur une base volontaire 
et revêtant un caractère d’offre. Elle renvoie au travail éducatif organisé en dehors du système scolaire 
formel, qui s’adresse à un public cible bien défini et qui poursuit des objectifs éducatifs spécifiques. 
S’agissant des objectifs, de la durée et des outils d’apprentissage, l’éducation non formelle fonctionne 
de manière systématique. Toutefois, les objectifs, les contenus et les méthodes sont en grande partie 
aménagés par les participants eux-mêmes.(16) Les institutions éducatives non formelles ont la chance de 
pouvoir offrir aux enfants et aux jeunes la possibilité de jouer, de s’amuser et de se détendre tout en leur 
proposant des espaces libres où intégrer leurs intérêts propres.(17)

Tout comme pour les processus éducatifs formels, les adultes de référence et les pairs jouent un rôle 
essentiel dans le processus de co-construction. Les institutions de l’éducation non formelle attachent une 
importance particulière à la transmission de « compétences sociales et personnelles ainsi qu’à la promo-
tion et au renforcement de l’implication dans les processus politiques et sociétaux »(18) Les schémas non 
formels peuvent également servir d’organe de communication entre la famille, l’école et l’univers des 

12 �La « transition » désigne toute réorganisation profonde dans la vie d’un individu, y compris les efforts d'adaptation et pro-
cessus d’apprentissage générés par celle-ci. À cet égard, tous les systèmes impliqués contribuent à la réussite de la transition  
(Griebel & Niesel, 2004).

13 �Ces droits édictés au cours du siècle des Lumières européennes, sont toujours applicables de nos jours.
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enfants et des jeunes.(19) Ils permettent par ailleurs de promouvoir le multilinguisme sans que celui-ci soit 
lié à des objectifs didactiques prédéfinis et offrent aux enfants et aux jeunes l’espace dont ils ont besoin 
pour acquérir par eux-mêmes et approfondir leurs compétences linguistiques individuelles.

Éducation informelle

L’éducation informelle est non planifiée et ne suit pas de cadre défini. Elle se fait au quotidien, que ce soit 
au sein de la famille, du groupe de pairs ou via différents médias. Les individus concernés la perçoivent 
rarement comme une extension de leurs connaissances et de leurs capacités.(20) 

Les processus éducatifs non formels et informels prennent de plus en plus d’importance au niveau de 
l’organisation de la vie des enfants et des jeunes.(21) 

Éducation intégrale

Éducation ne signifie pas seulement acquisition de connaissances. Elle est le fruit de processus d’assimi-
lation basés sur la co-construction et se manifeste dans le développement de compétences individuelles 
qui permettent de relever de nouveaux défis. L’éducation contribue à responsabiliser(22) l’individu et le 
rend apte à gérer sa vie de manière autonome ainsi qu’à exploiter les possibilités d’auto-apprentissage.(23) 
« Dans ce sens, l’éducation représente pour tous les enfants la principale ressource pour affronter leur vie 
quotidienne et façonner leur avenir.(24) »

Au sens de l’éducation intégrale, il est important que les processus éducatifs qui se déroulent pendant la 
journée au sein de schémas formels, non formels et informels se réfèrent les uns aux autres. Les enfants 
et les jeunes peuvent ainsi étendre et approfondir leurs intérêts individuels de manière volontaire et 
autonome. Les connaissances nouvellement acquises ne peuvent être comprises qu’en s’appuyant sur 
des expériences personnelles(25) et, ainsi, devenir davantage pertinentes pour le développement de la per-
sonnalité et des compétences propres.

Les processus éducatifs s’entendent comme des processus d’interaction entre l’individu et l’environne-
ment, qui s’étendent tout au long de la vie. L’individu modifie son environnement, qui, à son tour, agit 
différemment sur lui.(26) Il est ici question du positionnement central de l’être humain au sein du pro-
cessus d’assimilation du monde, ainsi que de l’intégration des expériences propres et de la réflexion sur 
celles-ci en regard de l’évolution de l’image que l’on a du monde et de soi-même.(27)

Jouer et apprendre, des processus éducatifs de premier plan

La capacité d’assimiler le monde par le jeu et l’apprentissage constitue le fondement de l’éducation. 
Jouer et apprendre sont des processus indissociables l’un de l’autre, surtout pour les enfants.

L’importance des processus d’apprentissage dans les institutions de l’éducation non formelle

Les processus d’apprentissage modifient et élargissent le répertoire de comportements. L’apprentissage per-
met aux enfants et aux jeunes de répondre de mieux en mieux aux exigences changeantes de leur environ-
nement.(28) L’individu, avec ses expériences spécifiques et ses acquis bien définis, est au cœur de tous les pro-
cessus d’apprentissage. La réussite des processus d’apprentissage dépend donc de ses conditions, pistes et 
objectifs d’apprentissage personnels. L’individualisation et la différenciation, la participation et l’orientation 
sur le processus sont autant de mécanismes qui permettent d’engranger des expériences d’apprentissage 
qui sont significatives pour eux et viennent s’ajouter aux connaissances et compétences déjà acquises.

L’apprentissage est aussi un processus social. L’expérience et l’exploration en commun aident considérable-
ment à acquérir une compréhension approfondie des choses et à assimiler de nouvelles compétences, non seu-
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lement dans l’interaction entre les adultes et les enfants / jeunes, mais surtout au sein du groupe de pairs.(29) 
Les enfants et les jeunes apprennent avec les autres et des autres en interagissant avec leur environnement. 
Dans les schémas de co-construction, ils s’investissent pleinement et poursuivent activement leurs intérêts.

L’apprentissage peut se faire de différentes manières : en expérimentant, en questionnant et en explo-
rant, en jouant, en apprenant sur un modèle, en essayant et en se trompant, par le biais du hasard, en 
réfléchissant, en s’exerçant et en reproduisant, en testant ses limites, etc. Les institutions de l’éducation 
non formelle offrent la possibilité d’engranger des expériences diversifiées, sans aucune contrainte en 
termes d’objectif ou de temps, et d’expérimenter différentes pistes d’apprentissage.

L’importance du jeu dans les institutions de l’éducation non formelle

Les processus de jeu représentent à tout âge une source d’expérience indispensable à tous les niveaux 
du développement de la personnalité. Le jeu est une forme d’apprentissage fondamentale qui est active, 
riche en découvertes et structurante et qui génère un nouvel apprentissage lors de son exécution.(30) La 
capacité à jouer est innée chez chaque être humain et procure un sentiment jouissif. Elle permet aux 
enfants d’appréhender réellement leur environnement avec tous leurs sens et d’apprendre de nouvelles 
choses. Un jeu diversifié permet aux enfants d’acquérir des connaissances et de les structurer de manière 
autonome. Les jeux de rôle permettent d’utiliser, de tester et d’exercer les langues en fonction de la situa-
tion et de la personne. Pour les jeunes, jouer signifie se positionner par rapport aux autres, s’essayer à dif-
férents rôles et se lancer dans des activités expérimentales. Le jeu leur permet de tester la vie d’adulte de 
façon ludique et d’en retirer leurs propres expériences.

Il est fondamental que les schémas non formels intègrent des formes de jeu libre. Celui-ci stimule de 
façon optimale la motivation, l’acquisition de compétences socio-communicatives et la pensée diver-
gente des enfants et des jeunes.(31) Par ailleurs, dans les institutions non formelles, le jeu a également une 
fonction psycho-hygiénique, dans le sens qu’il permet aux enfants et aux jeunes de se détendre après 
l’école et d’évacuer leur stress.

Les processus de jeu répétitifs permettent aux enfants et aux jeunes d’affiner sans cesse leur compré
hension du monde.(32)

Les compétences, fondement de la capacité à juger et à agir

Les compétences allient le savoir au savoir-faire et représentent ainsi le fondement d’une action réussie 
et responsable.(33) Plus un individu approfondira sa capacité à juger et à agir, plus il adoptera un comporte-
ment flexible et approprié dans des situations quotidiennes, mais aussi face aux défis de la vie en société.(34)

Les compétences sont le fruit de la mise en réseau des capacités intellectuelles, des acquis spécifiques 
à un domaine, des aptitudes et routines, de la motivation à agir et des valeurs personnelles.(35) C’est la 
combinaison de tous ces facteurs qui permettra de mettre les acquis en œuvre de façon responsable et 
appropriée à la situation.

Le travail éducatif orienté vers les compétences en appelle aux ressources des enfants et des jeunes et 
leur ouvre diverses expériences d’apprentissage. Les compétences se développent à travers l’apprentis-
sage autonome, généré par les interactions entre l’individu et son environnement. Un lien étroit entre les 
différents environnements d’apprentissage est indispensable au développement continu de ces compé-
tences, au-delà de toute institution éducative.

Les compétences acquises par les enfants et les jeunes sont les suivantes : la compétence individuelle, la 
compétence sociale, la compétence technique et la compétence méthodologique.(36) Ces quatre types de 
compétences sont interdépendants et étroitement liés les uns aux autres.
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•	 La compétence individuelle se fonde sur la confiance en soi, l’esprit d’initiative et une image positive 
de soi. Elle couvre la capacité et la volonté d’approfondir et d’épanouir ses talents et son potentiel.(37) 
Les enfants et les jeunes dotés d’une haute compétence individuelle se fient à leurs capacités et 
peuvent évaluer de manière réaliste les défis auxquels ils font face. C’est sur cette base que se déve-
loppe la résilience14 qui permet aux enfants et aux jeunes de rester aptes, même dans des situations 
difficiles.(38) Parmi les autres compétences individuelles figurent l’initiative de nouer des contacts,  
la prise de responsabilité et les stratégies de résolution des difficultés.

•	 La compétence sociale englobe la capacité à juger et à agir dans diverses situations sociales. Elle se 
fonde sur la capacité et la volonté d’aller à la rencontre d’autres personnes de manière empathique 
et responsable. Le comportement des enfants et jeunes socialement compétents est basé sur les 
relations et guidé par des valeurs. Ils font preuve, par exemple, d’une capacité à coopérer et à com-
muniquer, d’une capacité à travailler en équipe et à gérer les conflits ainsi que d’une compréhension 
des notions de démocratie et d’interculturalité. Ces aptitudes s’appuient sur la capacité à se confron-
ter de manière constructive aux règles et aux normes ainsi qu’à leur définition, déterminée dans une 
large mesure par les compétences linguistiques.

•	 Par compétence technique s’entend la capacité à juger et à agir dans différents champs d’action. 
Cette compétence repose sur l’assimilation de termes et concepts pertinents qui peuvent être réu-
tilisés de manière autonome et approfondis. Les enfants et jeunes disposant de compétences tech-
niques manipulent activement les différents matériaux et se prêtent à des formes variables d’expé-
rimentation et d’exploration. Plus la compétence technique s’accroît, plus les enfants et les jeunes 
parviennent à développer des stratégies – y compris créatives – pour résoudre les problèmes et 
prendre leurs propres décisions.

•	 La compétence méthodologique est étroitement liée à la compétence technique et peut uniquement 
être assimilée à l’aide de contenus concrets. Ainsi, pour chaque champ d’action, des techniques et 
méthodes de travail spécifiques ou des stratégies d’assimilation et d’apprentissage sont considé-
rées comme efficaces et utiles. En général, les compétences méthodologiques englobent la capacité à 
résoudre les problèmes, la capacité de réflexion, la pensée en réseau et en particulier les compétences 
relatives aux méthodes d’apprentissage. Ces dernières se basent sur la réflexion relative aux contenus 
d’apprentissage et aux processus d’apprentissage propres. L’individu prend ainsi conscience du fait 
« qu’il apprend, de ce qu’il apprend et de comment il l’apprend ».(39) La capacité croissante à planifier, 
exécuter et évaluer des processus d’apprentissage ad hoc favorise l’apprentissage tout au long de la vie.

On attirera par ailleurs l’attention sur la méta-compétence, qui désigne la capacité à évaluer le stade de 
développement de ses compétences propres et la nécessité de les développer encore.(40) La méta-compé-
tence se développe à mesure que la capacité de réflexion se renforce. Le fait de donner régulièrement 
aux enfants et aux jeunes l’occasion de réfléchir aux conséquences de leurs actes fait naître chez eux la 
capacité à s’autoévaluer de manière réaliste. Ils sont ainsi mieux à même de relever les défis auxquels ils 
font face, par exemple les différentes transitions au sein du système éducatif. Ils comprennent immédia-
tement s’ils peuvent gérer une situation d’eux-mêmes ou s’ils ont besoin de l’aide d’autres personnes, 
ou encore s’ils peuvent déjà y arriver maintenant ou s’ils n’y parviendront qu’après avoir renforcé leurs 
compétences. La capacité à gérer les défis et à les relever avec succès contribue au développement d’une 
image positive de soi et, ainsi, à une plus grande efficacité personnelle et capacité d’action.

La compétence démocratique illustre bien l’interaction complexe entre les différents types de compétences. 
Elle s’appuie sur des compétences techniques liées aux processus sociétaux et politiques.(41) Les compétences 
individuelles et sociales, telles que la capacité à adopter une autre perspective, à gérer les conflits et à parti-
ciper, permettent également d’utiliser les possibilités d’implication. En sa qualité de compétence méthodo-

14 �La résilience désigne la capacité de résistance psychique d’un individu, c’est-à-dire sa capacité à gérer avec succès les événements 
susceptibles de perturber son développement biologique, psychologique et psychosocial (Wustmann, 2011)
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logique, l’analyse sociologique constitue par ailleurs une condition essentielle à la prise de décisions démo-
cratiques. Les bases du développement de la compétence démocratique sont jetées dès la petite enfance.

II.4   PRINCIPES ÉDUCATIFS GÉNÉRAUX

L’aménagement de programmes d’apprentissage dans les institutions éducatives pour les enfants et 
les jeunes obéit à des principes éducatifs généraux qui sont en adéquation avec l’image de l’enfant / du 
jeune ainsi qu’avec la notion d’éducation sous-tendant le présent cadre de référence :

Individualisation et différenciation

Chaque enfant / jeune est unique en termes de personnalité, de contexte socio-culturel, de besoins et 
potentiels d’apprentissage et de rythme de développement. L’individualisation signifie que les pro-
grammes d’apprentissage et les processus éducatifs sont aménagés en fonction des caractéristiques 
de la personnalité et des compétences de chaque enfant / jeune. À travers une observation continue et 
systématique, un dialogue et une écoute attentive, les pédagogues peuvent découvrir les intérêts des 
enfants et jeunes et s’en inspirer dans leur travail éducatif différencié.(42) La diversification des méthodes 
et des formes d’apprentissage, un équipement vaste et adapté au développement, doté d’outils éduca-
tifs et de matériel de jeu ainsi qu’un espace suffisant aménageable de manière flexible constituent des 
aspects essentiels de la différenciation.

Diversité 

La diversité d’une société pluraliste se reflète dans ses institutions éducatives. La diversité signifie que 
chaque personne est unique et qu’elle se distingue des autres tant par des caractéristiques immuables 
telles que le sexe, l’ethnie ou les capacités physiques que par des caractéristiques variables, telles que la 
religion, le statut social, la / les langue(s) ou l’éducation.(43) Cette diversité joue un rôle précieux en pédago-
gie, en ce qu’elle constitue une ressource fondamentale qui vient enrichir les processus éducatifs. Au sein 
d’une société multilingue, la diversité linguistique revêt une importance particulière. La pédagogie de la 
diversité vise à favoriser l’égalité et l’équilibre des chances tout en préservant les différences individuelles, 
à « supporter les ambivalences et à développer la coopération en dépit des différences initiales.(44) » 

La remise en question permanente par les pédagogues de leurs propres pensées et actions s’inscrit par 
conséquent pleinement dans une pédagogie de la diversité. Ils doivent se confronter consciemment à 
leurs propres préjugés en étant conscients de l’influence considérable que leurs valeurs et normes 
exercent notamment sur les jeunes enfants.(45) 

Inclusion

L’inclusion part du postulat que tous les êtres humains, avec leurs différences individuelles, leurs besoins 
particuliers et leurs talents propres, sont des êtres « normaux ».

Le fondement de la pensée inclusive est de faire en sorte que les enfants et les jeunes perçoivent la diver-
sité et sachent l’apprécier.(46) Une pédagogie inclusive crée un environnement d’apprentissage qui tient 
compte des besoins et dispositions de chacun en matière d’apprentissage et qui permet à chaque enfant 
ou jeune de développer son potentiel. Cela signifie pouvoir réagir aux différences entre les enfants et 
jeunes en concevant des programmes d’apprentissage et des offres pédagogiques qui les incitent à s’in-
vestir avec leurs expériences et compétences individuelles. « Une pédagogie de l’inclusion ne pourra réus-
sir que si elle reconnaît véritablement l’individualité et les besoins de l’ensemble des apprenants.(47) » 
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Multilinguisme

Le multilinguisme est une réalité sociale au Luxembourg, et une ressource importante pour la société. 
Avec les trois langues officielles du pays et le grand nombre de citoyens qui parlent encore une autre 
langue à la maison, il est tout naturel que le multilinguisme intègre pleinement la vie quotidienne et pro-
fessionnelle. Cette « écologie multilingue »(48) est à la fois une chance et un défi pour le système éducatif.

Au Luxembourg, il est primordial de maîtriser plusieurs langues pour mener à bien son parcours éducatif. 
L’utilisation consciente et permanente du multilinguisme est donc un aspect essentiel de l’éducation inté-
grale. D’après les résultats de diverses recherches internationales, la première langue joue un rôle essen-
tiel dans l’acquisition d’autres langues.(49) En faisant preuve de considération pour la première langue des 
enfants et des jeunes et en la sollicitant volontairement, les pédagogues renforcent le développement de 
la personnalité et de l’identité de ces derniers, ce qui offre à chacun d’entre eux, quelle que soit sa pre-
mière langue, un atout sur le plan éducatif. Une éducation multilingue réunit les conditions essentielles à 
l’acquisition de compétences interculturelles, telles que l’empathie, la capacité à modifier sa perspective 
ainsi que le dépassement de l’ethnocentrisme.(50) Elle favorise par ailleurs les compétences translinguis-
tiques (par exemple les transferts d’une langue à l’autre) ainsi que les compétences métalinguistiques et 
cognitives(51), qui enrichissent la capacité générale à s’exprimer et le parcours éducatif d’un individu.

Le concept ouvert et holistique des institutions de l’éducation non formelle, en particulier, offre à tous les 
enfants et jeunes la possibilité d’apprendre et de vivre le multilinguisme en permanence. Ainsi, un lien 
est immédiatement fait avec la pratique du multilinguisme dans toutes les autres situations du quoti-
dien des enfants et des jeunes et au sein de leur famille.

II.5   CARACTÉRISTIQUES DE L’ÉDUCATION NON FORMELLE

L’éducation non formelle se distingue par certaines caractéristiques qui s’orientent à l’image de l’enfant 
/ du jeune ainsi qu’à la notion d’éducation sous-tendant le présent cadre de référence. En sus des prin-
cipes éducatifs généraux, ces caractéristiques guident également la mise en place de l’ensemble des pro-
grammes d’apprentissage tout au long de la journée, et ce afin d’aider les enfants et les jeunes à expri-
mer leurs intérêts et à se confronter activement à leur environnement.

Base volontaire

La participation aux activités et projets des institutions de l’éducation non formelle se fait sur une base 
volontaire. Si pour les jeunes enfants, ce sont les parents qui décident d’accepter ou non l’offre, cet aspect 
revêt davantage d’importance pour les adolescents, car c’est essentiellement à eux que revient cette 
décision. Cela accroîtra leur motivation intrinsèque et leur volonté de participation.

Ouverture

En fonction de la composition du groupe, de l’équipe, des circonstances locales et des réflexions concep-
tuelles, c’est la structure ou le gestionnaire responsable d’une institution non formelle qui décide de la 
mise en œuvre concrète des objectifs pédagogiques. L’ouverture à l’égard des enfants et des jeunes et de 
leurs besoins donne naissance à une multitude de modèles conceptuels de base.
En sus de cette ouverture en matière d’objectifs et de méthodologie, l’ouverture comme principe de tra-
vail signifie que les crèches, maisons relais ou maisons de jeunes s’ouvrent vers l’extérieur, c’est-à-dire 
qu’elles cherchent à échanger avec les autres organisations et institutions, « impliquent les personnes 
issues de l’environnement de l’institution dans le travail pédagogique et permettent aux enfants d’ex-
plorer leur environnement ».(52)
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Participation

La co-responsabilité et la co-décision sont tant des objectifs du travail avec les enfants et les jeunes que 
des principes méthodologiques fondamentaux.

On peut établir une distinction entre les différents degrés de participation(53) (la participation sporadique, 
la participation réelle ou l’autodétermination), mais également entre les différents modèles de participa-
tion (formes parlementaires, par exemple le parlement des enfants et des jeunes, formes ouvertes, par 
exemple les forums de discussion, et formes de participation orientées vers le projet). Même si le choix 
des formes de participation dépend des enfants et des jeunes ainsi que des intérêts, besoins et conditions 
sur place, le principe d’impliquer les enfants et les jeunes dans le processus de décision et pas seulement 
dans la réalisation demeure une caractéristique fondamentale de l’éducation non formelle.

Les enfants et les jeunes sont vus comme des participants à leurs processus éducatifs, au sens de 
co-constructeurs de celui-ci. La création d’espaces libres, le transfert de responsabilité, la transparence 
des décisions et le fait de les interroger régulièrement sur leurs envies et leurs propositions génère l’ap-
parition d’une forme quotidienne de participation qui permet aux enfants et aux jeunes de se confronter 
activement à eux-mêmes, à leurs intérêts et envies et à leur environnement et ainsi, seulement, à un 
processus éducatif actif.

Orientation vers la personne

Les méthodes et objectifs de l’éducation non formelle sont déterminés en fonction des enfants et jeunes 
et adaptés dans la mesure du possible à leurs besoins et intérêts. Cette adaptation peut entraîner divers 
changements non seulement dans la planification, mais également dans le déroulement de la jour-
née, dans le sens que de nouvelles priorités sont établies. Les processus éducatifs dans le travail avec 
les enfants et les jeunes se caractérisent en ce qu’ils « se fondent sur les expériences des enfants et des 
jeunes eux-mêmes. Ils renvoient de façon plus nette à une pratique réelle, dans le cadre de laquelle les 
enfants et les jeunes deviennent des coproducteurs décisifs de leur propre parcours éducatif. Ainsi, ils 
aménagent eux-mêmes leur vie et leurs sujets quotidiens et contribuent également en quelque sorte à 
écrire le scénario de leur vie. »(54)

Toutes sortes d’occasions et de points d’intérêt sont exploités afin de soutenir les processus éducatifs. 
La pédagogie de l’éducation non formelle se base sur le quotidien et l’environnement des enfants et des 
jeunes et s’emploie à donner des impulsions éducatives pertinentes tant au niveau de leur parcours que 
dudit environnement(55) : « Le fait de valoriser les schémas favorisant les processus d’apprentissage moins 
formalisés, qui contribuent à l’éducation des enfants et des jeunes, vient renforcer le principe selon 
lequel les intérêts et l’environnement des enfants doivent jouer un rôle fondamental dans la planifica-
tion et / ou l’exécution de ces offres. »(56) 

Apprentissage par l’exploration

L’action concrète et l’apprentissage par la recherche sont à l’avant-plan de l’éducation non formelle, 
devant l’apprentissage de connaissances théoriques. D’après le principe selon lequel « l’éducation est 
une découverte avec tous les sens », les dimensions affective et pratique de l’apprentissage sont mises 
en exergue, en plus de la dimension cognitive. On sait que le fait d’appréhender l’environnement joue un 
rôle essentiel dans les processus de traitement des informations des jeunes enfants et qu’il est important 
de solliciter différentes perceptions sensorielles dans le cadre des processus éducatifs. Afin de favoriser 
un apprentissage complet et exploratoire, l’éducation non formelle a recours à un large éventail d’activi-
tés et de formes de travail, offrant ainsi de manière ciblée des projets et activités répondant aux capaci-
tés et aux intérêts les plus divers.
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L’objectif est de donner aux enfants et aux jeunes la possibilité d’essayer et d’expérimenter dans des 
domaines desquels ils sont peut-être peu familiers et ainsi, à travers l’« expérience de succès insoupçon-
nés »(57), celle de développer de nouvelles capacités et de la confiance en soi. L’apprentissage par l’explora-
tion dans l’éducation non formelle signifie qu’il existe un espace libre au sein duquel les expériences sont 
autorisées et les erreurs et fausses pistes bienvenues, car elles font partie du processus d’apprentissage.

Orientation vers le processus

En règle générale, dans l’éducation non formelle, l’assimilation de connaissances et de capacités n’a pas 
une fin prédéfinie; c’est plutôt le processus qui prévaut, en fonction de la personnalité de chacun. À cet 
égard, l’acquisition de compétences ne doit pas être vue comme un produit final : la voie individuelle de 
l’apprentissage, ainsi que le fait d’assimiler et d’engranger des expériences sont tout aussi importants.

L’ouverture des programmes d’apprentissage de l’éducation non formelle permet d’essayer différentes 
méthodes et de proposer toutes sortes de projets, sans contraintes de temps ou de résultats. Les proces-
sus éducatifs s’orientent sur les intérêts et les capacités des enfants et des jeunes, qui sont impliqués 
de manière responsable et autonome dans l’apprentissage orienté sur le processus. Ainsi, le résultat du 
processus éducatif n’est pas anticipé, mais tout l’art de la pédagogie réside dans le fait d’« inciter les 
enfants et les jeunes à se confronter de manière autonome au monde, sachant que le résultat de cette 
confrontation est ouvert. »(58) Le processus d’apprentissage et, avec lui, la manière d’expérimenter, d’ex-
plorer et de questionner des enfants et des jeunes sont volontairement soutenus et encouragés.

Apprentissage en partenariat

L’apprentissage non formel utilise de manière ciblée des méthodes de coopération actives et implique 
des processus relevant de la dynamique de groupe. Les expériences de groupe stimulent les capacités et 
aptitudes sociales et apportent un réel soutien dans le domaine de la compétence sociale, essentiel pour 
l’éducation non formelle. Puisqu’elle met la priorité sur la coopération et le travail d’équipe, l’éducation 
non formelle peut se définir comme le fait d’apprendre des autres et avec les autres. À cet égard, les indi-
vidus du même âge forment un groupe de référence qui fournit à l’enfant ou au jeune des repères et le 
guide dans ses questionnements et ses processus de développement.(59) La comparaison des processus 
d’apprentissage et des résultats obtenus au sein du groupe de pairs est particulièrement utile pour déve-
lopper la compétence méthodologique.

Dans le cadre de l’éducation non formelle, les pédagogues sont non seulement invités à travailler avec 
le groupe, à accompagner les processus relevant de la dynamique de groupe et à encourager les actions 
entreprises en commun, mais également à participer activement à différentes activités, à prendre régu-
lièrement position par rapport à des déclarations, des jugements et des actions et à faire preuve d’un 
engagement actif dans leur rôle d’« autre parmi les semblables »(60).

Dans le travail avec les jeunes, le fait d’engager des interactions sociales revêt une importance fonda-
mentale  : « Le travail avec les jeunes n’est envisageable que dans le cadre d’expériences de groupe et 
d’activités de coopération. L’éducation non formelle doit créer de multiples situations qui permettent 
aux jeunes de communiquer et dialoguer... ».(61)

Relation et dialogue

Dans le cadre du travail avec les enfants et les jeunes, les pédagogues représentent d’importantes per-
sonnes de référence, qui sont chargées de créer un climat de communication ouverte, mais aussi de res-
pect et d’estime. Même si la situation varie en fonction de l’âge des enfants et des jeunes, les relations 
entre ces derniers et leurs personnes de référence adultes demeurent d’importants critères de qualité 
s’agissant de la promotion du développement et du soutien aux jeunes. Seule une relation de confiance 
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permettra d’installer une atmosphère détendue et propice à l’apprentissage dans laquelle les intérêts 
des enfants et des jeunes seront pris en compte et leur développement individuel encouragé.(62) Le travail 
relationnel au sein de l’éducation non formelle exige un dialogue continu et une écoute active. Cela per-
met « de s’inspirer des enfants et d’apprendre d’eux, de préserver leurs théories, leurs hypothèses et leur 
imagination et de les suivre dans leur manière de donner un sens à leur environnement ».(63)

Le travail avec les enfants et les jeunes exerce une fonction de protection et de soutien, en ce sens que ces 
derniers y jouissent d’un lieu de reconnaissance au sein duquel ils peuvent essayer de nouveaux comporte-
ments et proposer des expériences alternatives dans un environnement à la fois empathique et exigeant.(64) 

Autonomie et efficacité personnelle

Un des objectifs centraux de l’éducation non formelle est de permettre aux enfants et aux jeunes de 
faire l’expérience de l’autodétermination et de l’efficacité personnelle. Les diverses possibilités d’agir de 
manière active et autonome permettent de développer, d’expérimenter et d’utiliser des compétences 
de gestion de problèmes.(65) La capacité à résoudre les problèmes et la confiance en son efficacité per-
sonnelle sont considérées comme des facteurs essentiels, y compris dans le cadre de la recherche sur la 
résilience, et encouragent les enfants et les jeunes à contribuer activement à la gestion du stress et des 
différents défis qui se posent à eux.(66)

La notion d’« Empowerment » est souvent utilisée à cet égard dans l’éducation non formelle; elle se réfère 
aux mesures visant à renforcer l’autodétermination et l’autonomie d’un individu.

____________________
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I. PETITE ENFANCE

I.1   INTRODUCTION AU GROUPE D’ÂGE

Dès leur naissance, les enfants sont des personnalités compétentes qui ne cessent de gagner en auto-
nomie dans les premières années de leur vie. Ils gagnent en assurance grâce aux multiples processus 
moteurs qu’ils entreprennent, et développent des compétences linguistiques complètes, dans plusieurs 
langues parfois. Des liens fiables avec leurs premières personnes de référence permettent aux enfants 
de développer des relations de confiance avec de plus en plus d’individus, y compris avec des personnes 
extérieures à leur famille. Ils engagent leurs premières relations d’amitié avec des enfants de leur âge 
et repoussent leurs limites pour assimiler les règles sociales. Dans le même temps, ils développent de 
la compassion et de l’empathie, d’après le modèle d’adultes sensibles et réceptifs, qui encouragent en 
permanence l’enfant à exprimer ce qu’il ressent. Le renforcement de la volonté propre des enfants et un 
nombre suffisant de possibilités d’autodétermination adaptées à leur âge sont des moteurs importants 
du développement d’une conscience stable du moi.

Chez les tout-petits et les enfants en bas âge, l’imitation, la reproduction et la variation des actions pré-
valent.(67) Le développement dans les différents domaines – cognitif, moteur, linguistique, social et émo-
tionnel – s’accomplit intégralement à l’aide de chacun des sens, toutefois pas en continu dans la plu-
part des cas. Le développement de l’enfant se fait plutôt par à-coups ; par ailleurs, l’enfant peut parfois 
revenir à des stades de développement antérieurs, au niveau desquels il se sent davantage en sécurité. 
Ces phases exigent un accompagnement particulièrement attentionné et encourageant de la part des 
adultes.

Sur la base de relations stables, les enfants peuvent explorer leur environnement, mais aussi prendre 
consciemment de plus en plus de distance par rapport à leurs personnes de référence ; ils acquièrent ainsi 
davantage d’espace pour prendre leurs propres décisions. À mesure que les enfants gagnent en autono-
mie, leur besoin d’être en permanence à proximité physique de leurs personnes de référence s’amenuise 
et l’importance des relations sociales avec leurs pairs passe à l’avant-plan. Toutefois, les jeunes enfants 
ont encore constamment besoin de protection et de sécurité pour pouvoir relever délibérément et avec 
curiosité les défis auxquels ils font face.

I.2   RÔLE DES PÉDAGOGUES

Les pédagogues des institutions de l’éducation non formelle sont souvent les premières personnes de 
référence des jeunes enfants, en dehors des membres de leur famille. Au début, une conception pro-
fessionnelle des rôles se traduit surtout par le développement d’une relation de confiance avec chaque 
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enfant et ses parents. Les pédagogues, en tant qu’élément de l’institution éducative, sont conscients de 
leur responsabilité en matière de politique éducative et de la position clé qu’ils occupent au sein de la 
société. Leur acceptation fondamentale de l’éducation et de la prise en charge extrafamiliales des jeunes 
enfants est essentielle à un travail éducatif de qualité.(68) 

Les pédagogues, d’importantes personnes de référence pour les enfants

Les pédagogues savent qu’un lien sûr et stable, engagé dès la période d’adaptation au sein de l’insti-
tution, est fondamental pour l’apprentissage des enfants. La grande disponibilité d’un nombre limité 
de personnes de référence garantit à chaque enfant un sentiment de sécurité et satisfait son besoin 
de proximité et de contact.(69) Les pédagogues font preuve d’une réactivité sensible(70) en percevant les 
signaux non verbaux et verbaux des enfants et en y réagissant de manière appropriée. Cette réaction 
empathique s’exprime par une attention, un intérêt et un engagement pédagogique et aide les enfants 
à exprimer leurs émotions ainsi qu’à développer leurs raisonnements et actions.(71) Dans ce processus, il 
est notamment fondamental que le personnel pédagogique présente de solides compétences dans les 
langues parlées au Luxembourg.

Pour développer des liens sûrs et être stimulé individuellement, chaque enfant a besoin de bénéficier 
à intervalles réguliers de la pleine attention d’adultes. Les activités routinières ou les soins offrent de 
bonnes conditions pour ce faire.

Les pédagogues, des partenaires dans le processus de co-construction

La compétence professionnelle des pédagogues englobe la connaissance des étapes importantes du 
développement ainsi que des besoins des jeunes enfants et de leur comportement en matière d’appren-
tissage. L’éducation des jeunes enfants a principalement lieu dans leur dialogue avec les adultes. Les 
interactions, que ce soit en tête à tête ou en petit groupe, permettent ainsi à toutes les personnes impli-
quées d’assimiler collectivement des connaissances de manière co-constructive, de donner un sens aux 
différents processus du monde(72) et de les accompagner et exprimer verbalement.

Les pédagogues sont conscients du fait que les situations du quotidien et les soins offrent une bonne 
occasion de stimuler et développer les compétences des enfants. Ils conçoivent par ailleurs des offres 
pédagogiques basées sur les intérêts de chaque enfant et qui les incitent à agir de façon active, à 
apprendre et à explorer avec chacun de leurs sens, mais aussi à communiquer. Les pédagogues font 
confiance aux compétences individuelles des enfants et encouragent leur attitude exploratoire. L’envie 
des enfants d’explorer leur environnement avec curiosité et ouverture se manifeste dès lors que leurs 
besoins d’attachement sont satisfaits et qu’ils se sentent bien et en sécurité.(73) 

Tout petits déjà, les enfants ont envie de nouer des contacts avec des enfants de leur âge. Une implica-
tion empathique et sensible des pédagogues dans les interactions entre les jeunes enfants aident ces 
derniers à élargir leur répertoire de possibilités d’action.(74) À cet égard, les adultes sont conscients de leur 
rôle d’exemple au niveau des interactions sociales positives.

Dans une société pluraliste et multilingue, la pratique pédagogique exige de la part des pédagogues 
des compétences interculturelles telles que l’ouverture, la tolérance, l’aptitude à changer de perspec-
tive, ainsi que l’aptitude à gérer les différences. Les compétences spécifiques des pédagogues en termes 
de linguistique et de soutien linguistique aident les enfants à assimiler une ou plusieurs langues dans 
le contexte multilingue du Luxembourg. En adoptant une réflexion sur soi et sur la pratique qui tient 
compte des préjugés, les pédagogues peuvent se confronter à leurs propres stéréotypes, dans le but de 
favoriser consciemment le bien-être et l’apprentissage d’enfants issus de différentes cultures ou parlant 
différentes langues.(75) 
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Les pédagogues, un élément des réseaux

Les parents des jeunes enfants sont les principaux partenaires des pédagogues au niveau du dévelop-
pement optimal de l’enfant. Pour que la coopération réussisse, il est fondamental que les pédagogues 
soient conscients de l’attitude qu’ils adoptent à l’égard des parents et qu’ils la remettent sans cesse en 
question.(76) La collaboration se caractérise par l’estime et le respect, identifie les parents en tant qu’ex-
perts de leurs enfants et crée des possibilités de participation. Le conseil aux parents constitue une mis-
sion importante des pédagogues.

Les pédagogues font preuve d’empathie par rapport aux craintes et aux inquiétudes des parents, surtout 
lors de la phase d’adaptation. Ils les aident à accompagner leur enfant avec compréhension lors de la phase 
de séparation.(77) La réussite de l’adaptation, qui représente dans la plupart des cas la première expérience 
de transition vécue par un enfant et sa famille, est indispensable à la réussite des transitions suivantes, par 
exemple le passage à d’autres institutions de l’éducation non formelle ou à l’école fondamentale.(78) 

La mise en réseau avec d’autres partenaires d’éducation, tels que les enseignants, les centres de conseil 
ou les représentants d’institutions locales, est synonyme de partage de la responsabilité, au profit d’une 
éducation intégrale des enfants. Lors de processus de transition, ce type de coopération contribue notam-
ment à garantir la continuité des processus d’apprentissage et de développement des enfants.

I.3   CONDITIONS-CADRES POUR LES PROCESSUS ÉDUCATIFS  
	 DANS LES INSTITUTIONS NON FORMELLES

Espaces intérieurs et extérieurs

« Un espace reflète la vie qui s’y déroule. »(79) Les salles et leur aménagement transmettent d’une part 
aux tout-petits et aux enfants en bas âge un sentiment de protection, et d’autre part, ils leur offrent 
suffisamment de place pour explorer, découvrir, se déplacer et communiquer. La répartition de la pièce 
d’un groupe en différents espaces fonctionnels permet à l’enfant d’avoir un meilleur aperçu de celle-ci. 
Le mobilier ainsi que les lavabos et les toilettes sont adaptés à la taille des enfants, de sorte à ce qu’ils 
puissent les utiliser de manière autonome. L’atmosphère de la pièce est lumineuse et conviviale, les sols 
sont doux et chauds, les exigences en matière de sécurité et d’hygiène sont respectées.

Tapis, coussins, rideaux, jouets doux contribuent à créer un espace douillet dans lequel les enfants se 
sentent protégés. Les lits à barreaux ou les matelas se trouvent dans un espace calme ou dans une pièce 
séparée. Des surfaces généreuses, tant à l’intérieur qu’à l’extérieur, ainsi que la mise à disposition de 
matériel spécialisé incitent les enfants à s’engager dans des activités de motricité globale (marcher à 
quatre pattes, courir, monter les escaliers, grimper et se balancer, …). L’espace prévu pour les repas peut 
faire partie de la salle du groupe, mais il est préférable qu’il se trouve dans une pièce séparée. Les repas 
sont pris en petits groupes.

À l’extérieur, l’aménagement de différents types de sols permet aux enfants de s’engager dans diverses 
activités de motricité globale et d’expériences sensorielles. L’espace est protégé du vent et partiellement 
du soleil et satisfait aux dispositions de sécurité en vigueur.(80)

Matériel de jeu et d’apprentissage

Un aménagement diversifié et motivant des espaces fonctionnels à l’aide de jeux et matériaux naturels struc-
turés et non structurés stimule les processus de jeu et d’apprentissage créatifs et de recherche. Les matériaux 
servent au développement des enfants et sont librement accessibles. Ils sont rangés de telle manière à ce 
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qu’ils soient accessibles aux enfants et en bon état. Une décoration des murs appropriée aux enfants à l’aide 
d’images ou de photos faisant référence à l’actualité favorise également les processus éducatifs.(81) La diver-
sité culturelle et ethnique des enfants se reflète également dans les matériaux de jeu et d’apprentissage.(82) 

Les éléments pouvant être facilement réorganisés (escaliers, échelles, marches et différents niveaux dans 
la pièce) permettent aux enfants de s’engager dans de nombreuses activités motrices et d’adopter de 
nouvelles perspectives. Un espace, par exemple un atelier pour enfants, est consacré aux travaux créa-
tifs(83) ; les jouets sonores et les instruments sont particulièrement utiles pour stimuler les sens. D’autres 
espaces invitent de par leur aménagement aux jeux de rôle et de construction.

Un espace réservé aux livres, ou une bibliothèque pour enfants librement accessible contenant de nom-
breux livres et médias, est aménagé de façon conviviale. La disposition de l’espace, par exemple à un 
niveau supérieur, permet aux enfants de se retirer à leur gré pour se plonger dans leurs livres d’images 
ou les médias acoustiques.

L’eau et le sable sont des matériaux naturels indispensables, car ils stimulent les sens et invitent à la 
création et à l’expérimentation. Les enfants y ont donc accès tant à l’intérieur qu’à l’extérieur.

L’espace extérieur est équipé d’appareils fixes et de matériaux mobiles, tels que des murs d’escalade, des 
toboggans, des troncs d’arbre pour exercer leur équilibre, des véhicules et des ballons. Les niches et les 
recoins dans lesquels les enfants peuvent se cacher, ainsi que les buissons et cavernes où ils peuvent se 
dérober au regard des adultes stimulent leur imagination et leur procurent un sentiment de liberté.(84)

Organisation de la journée

L’organisation de la journée au sein des institutions de l’éducation non formelle pour les tout-petits et 
les enfants en bas âge se caractérise par des horaires fixes qui favorisent l’établissement de routines et 
de rituels familiers. Ceux-ci permettent aux enfants de s’orienter et de se sentir en sécurité et stimulent 
le développement de la notion du temps. Dans le même temps, il est indispensable, particulièrement 
pour cette tranche d’âge, de tenir compte de manière flexible du rythme biologique et des besoins d’at-
tention, de communication, de jeu, de mouvement ou de détente, entre autres, que peuvent manifes-
ter les enfants de manière spontanée. Pour les nourrissons et les tout-petits, l’organisation de la journée 
s’adapte prioritairement à leur rythme individuel, par exemple à leurs heures de repas, de soins et de 
sieste. Pour les enfants en bas âge aussi, le rythme journalier individuel est primordial dans l’organisa-
tion des situations de groupe et du quotidien. Les soins, les changements de couche ainsi que les phases 
de repos sont aménagés de manière individuelle en réduisant au maximum les temps d’attente.

L’organisation de la journée se caractérise par de longs créneaux qui permettent aux enfants de vivre et 
d’assimiler à leur propre rythme le changement entre les activités et les processus routiniers, c’est-à-dire 
entre les phases plus calmes et plus actives.(85) Les pédagogues verbalisent les différentes étapes de la 
journée et annoncent les activités prévues.(86)

Environnement (d’apprentissage) social

Dès les premières années de leur vie, les enfants sont des partenaires d’interaction socialement com-
pétents qui engrangent d’importantes expériences d’éducation et de développement en jouant avec 
les autres.(87) Les connaissances et compétences peuvent donc être vues comme le fruit d’interactions 
sociales et de l’assimilation cognitive de celles-ci.(88)

Dès leur plus jeune âge, les enfants utilisent le groupe comme environnement d’apprentissage social. 
Ils apprennent notamment en imitant les pédagogues et leurs pairs dans les situations quotidiennes et 
via des formes d’imitation ludiques. En jouant en groupe avec les enfants de leur âge, les enfants sont 
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en permanence encouragés à tester et faire accepter leurs idées, à les adapter à d’autres propositions ou 
à faire des compromis. Ce faisant, les enfants acquièrent non seulement de nombreux comportements 
pro-sociaux, mais ils apprennent aussi à évaluer leurs propres compétences de manière réaliste.

Les pédagogues doivent accompagner avec sensibilité la création de relations entre les tout-petits et les 
enfants en bas âge en concevant activement le cadre de l’apprentissage social. Ce cadre s’appuie sur une 
observation générale et sur les notes relatives au développement de chaque enfant et est favorisé par un 
partenariat éducatif de confiance avec les parents.

____________________

(67)	Haug-Schnabel & Bensel (2010)
(68)	Van Dieken (2008)
(69)	Ahnert (2008a)
(70)	Ainsworth, Bell & Stayton (1974)
(71)	 Remsperger (2011)
(72)	 Fthenakis (2008)
(73)	 Viernickel (2010)
(74)	 Viernickel (2010)
(75)	 Wagner (2010b)
(76)	Bäck, Hajszan & Bayer-Chisté (2008)
(77)	 Fürstaller, Funder & Datler (2012)
(78)	Griebel & Niesel (2004)
(79)	Schronen & Achten (2011, p. 36)
(80)	Tietze, Bolz, Grenner, Schlecht & Wellner (2005a)
(81)	 Tietze et al. (2005a) 
(82)	Tietze et al. (2005a) 
(83)	van Dieken (2008) 
(84)	Diebold (2010)
(85)	van Dieken (2008)
(86)	Tietze & Viernickel (2002)
(87)	Kasüschke (2010)
(88)	Viernickel (2006)
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I.4   CHAMPS D’ACTION DE L’ÉDUCATION NON FORMELLE

I.4.1	 ÉMOTIONS ET RELATIONS SOCIALES

En interagissant avec leur environnement socioculturel, les enfants développent de la confiance (en soi) et 
de l’assurance, qui deviennent des éléments à part entière de leur identité. Grâce à leurs expériences auto-
nomes avec chacun de leurs sens et à leurs échanges avec leurs personnes de référence, ils se façonnent 
une image intérieure d’eux-mêmes, de leurs envies et de leurs capacités croissantes. Ce faisant, les 
enfants acquièrent la notion de leurs ressources et obtiennent une image positive d’eux-mêmes.(89)

Dès la naissance, les enfants disposent de capacités émotionnelles et sociales, qu’ils utilisent active-
ment pour développer leurs relations et mettre en place leurs interactions. Les expériences précoces en 
matière d’attachement influencent durablement la structure du comportement et de la personnalité de 
l’enfant. Elles déterminent le développement des compétences des jeunes enfants et peuvent avoir un 
effet stimulant ou inhibiteur.(90) Pouvoir avoir recours à des facteurs de protection dans son environne-
ment immédiat est indispensable au déroulement des processus d’adaptation et de développement de 
l’enfant. Des liens stables dans l’environnement social sont essentiels au développement de la faculté de 
résilience dans des situations émotionnellement éprouvantes.(91) 

Émotion et interaction

Dès la naissance, tous les enfants disposent d’un répertoire d’émotions primaires, telles que la joie, 
la colère, l’intérêt, la tristesse, la surprise, la peur et le dégoût. Vers 2 ans, des émotions secondaires 
viennent s’ajouter à ces émotions de base, par exemple la fierté, la honte, la culpabilité, la jalousie, l’em-
barras et la compassion.(92) Les actions des jeunes enfants sont majoritairement dictées par leurs émo-
tions. En grandissant et moyennant l’accompagnement compréhensif de ses personnes de référence, 
l’enfant parvient progressivement à accepter ses sentiments comme une partie de lui-même, à les 
contrôler en partie et à les réguler dans ses rapports avec les autres.

Dans une phase importante du développement du moi, les enfants traversent un processus d’indivi-
dualité lors duquel ils manifestent du rejet et de l’entêtement, y compris à l’égard de leurs personnes 
de référence.(93) Lorsqu’ils comprennent que leurs efforts d’autonomie sont pris au sérieux, ils se voient 
eux-mêmes comme des personnes indépendantes avec leur volonté propre et apprennent ainsi à faire 
confiance à leurs sentiments.

Parmi les principales tâches de développement figure également le fait d’engager des relations avec 
autrui et de trouver sa place dans l’environnement social des enfants du même âge. L’interaction avec les 
pairs représente donc un environnement d’apprentissage ludique de premier plan qui favorise le déve-
loppement des compétences sociales. Dès leur plus jeune âge, les enfants manifestent de l’intérêt pour 
les enfants de leur âge, en tant que partenaires d’interactions. Les enfants se comprennent de manière 
ludique en utilisant un large éventail de formes d’expression mimiques et gestuelles. Ils imitent égale-
ment le comportement des autres.(94) Ils utilisent des objets comme stratégie sociale afin d’engager des 
contacts de façon amicale  ; néanmoins, ils ont aussi recours à l’agression physique dans le but de s’af-
firmer ou d’obtenir quelque chose.(95) Ils font par ailleurs leurs premières expériences linguistiques, la 
langue représentant un moyen de communication important et stimulant.

Sexualité

La sexualité fait partie intégrante de la personnalité d’un individu. L’identité sexuelle est étroitement liée 
au développement physique et émotionnel de l’enfant. Dès sa naissance, l’enfant appréhende son propre 
corps et ses propres besoins de manière ludique, spontanée, curieuse et décomplexée; ce rapport avec le 
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corps se fonde sur une interaction entre l’individualité de l’enfant et ses modèles au sein de la famille et 
de la société. La découverte de son corps avec chacun de ses sens est un facteur essentiel au développe-
ment de l’identité du moi et de l’autonomie.(96) Ce faisant, les enfants éprouvent des sensations de sen-
sualité, d’apaisement et de détente. Soigner le bébé de manière respectueuse, par exemple en le massant 
ou en lui appliquant délicatement une crème, permet à l’enfant d’acquérir une image positive de son corps.

À mesure que son intérêt pour les différentes caractéristiques sexuelles croît, l’enfant apprend à faire la 
distinction entre les deux sexes et s’identifie lui-même consciemment en tant que fille ou garçon. Cette 
identification par rapport à un sexe est indispensable pour que l’enfant évolue en un individu apte à 
aimer et à construire des relations.(97) 

Culture de conflit constructive

Dès leur plus jeune âge, les enfants portent de l’intérêt aux interactions avec les enfants de leur âge. 
La communication entre pairs peut prêter à des malentendus et à des conflits, mais elle offre aussi la pos-
sibilité de développer des capacités propices à l’échange social, de définir des règles et de faire des com-
promis.(98) En jouant aussi, les enfants apprennent que les jouets peuvent avoir une importance variable 
pour chacun et ils intègrent cette perception dans leur propre représentation du monde. Pour qu’il assi-
mile la capacité à gérer les conflits, il est fondamental que l’enfant soit confronté à des différends dans le 
cadre desquels il a la possibilité d’intervenir activement.(99)

Environnement de jeu et d’apprentissage

Les exemples suivants démontrent comment un environnement de jeu et d’apprentissage de qualité 
peut favoriser le développement de compétences chez les enfants :

•	 Les espaces de retrait permettent aux enfants de jouer sans être dérangés, qu’ils soient seuls, à deux 
ou en petit groupe.

•	 Des éléments d’aménagement permettant d’installer une atmosphère agréable soutiennent les phases 
de détente et favorisent la sensation de bien-être (par ex. : matelas, coussins et couvertures, peluches).

•	 Le matériel et le mobilier servant à renforcer l’identité du moi aident les enfants à se percevoir en 
tant que personnalité autonome (par ex. : tiroir personnel, portefeuille de développement, photos de 
famille, miroir).

•	 Le matériel sensoriel permet aux enfants d’avoir une perception de leur corps et de tenter de nou-
velles expériences (par ex. : jouets de préhension, pataugeoire, mousse, peinture pour le corps).

•	 Les possibilités de mouvement et le matériel permettant d’exprimer ses émotions (par ex. : jouet en 
tissu, coussin de colère, instruments, livres d’images) aident l’enfant dans le processus de perception 
(de son corps) et d’analyse de ses sentiments.

•	 Le matériel servant aux jeux de groupe permet d’établir le contact au sein d’un groupe de pairs et 
favorise la coopération (par ex. : matériel pour jeux de rôle, matériel de construction, parachute).

•	 Les accessoires permettant de s’amuser et de rire stimulent l’humour et le bien-être au sein du 
groupe (par ex. : nez de clown, marionnettes).

•	 Les fêtes favorisent le sentiment de communauté et permettent de vivre et d’exprimer diverses 
émotions (par ex. : joie, enthousiasme, amusement).
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I.4.2  VALEURS, PARTICIPATION ET DÉMOCRATIE

Pour aménager son parcours de vie de manière responsable, parvenir à cohabiter au sein d’une commu-
nauté et contribuer au façonnement de son environnement, l’être humain a besoin de valeurs et de les 
partager.(100) Les institutions de l’éducation non formelle constituent une partie de la société et à ce titre, 
elles permettent aux enfants de vivre leurs premières expériences de cohabitation au sein d’un groupe 
hétérogène. Les pédagogues aident les enfants à développer un système de valeurs fondamental qui leur 
permet de trouver leurs marques dans un monde complexe.(101) 

La découverte de sa volonté propre et les aspirations à l’autonomie qui y sont souvent liées représentent 
un défi particulier pour les enfants en bas âge. Ce sont les expériences vécues lors de cette phase de 
développement qui détermineront si et comment l’enfant parviendra à s’intégrer dans les processus de 
groupe, reconnaîtra à tout un chacun le droit d’intervenir et de participer et revendiquera ce droit. Les 
adultes qui permettent aux enfants de vivre ce genre d’expériences et de construire des relations stables 
au moyen d’une réflexion sur eux-mêmes transmettent à ces derniers la continuité et le cadre dont ils 
ont besoin pour développer leur capacité à participer.

Valeurs et normes

Les enfants réussiront plus facilement à consolider leurs normes et valeurs sociétales et leurs compé-
tences sociales en suivant l’exemple des adultes et en vivant dans différentes communautés. Dès la petite 
enfance, les filles et garçons assimilent les valeurs et règles de leur environnement, par exemple la façon 
de se dire bonjour, de demander, de remercier ou le fait d’être prévenant à l’égard des personnes, des ani-
maux et des choses. Les jeunes enfants acquièrent ces valeurs et normes sans y porter de regard critique, 
mais en grandissant, ils les remettent régulièrement en question et s’interrogent sur leur admissibilité et 
leur pertinence. Il est donc important que les règles soient adaptées à l’âge et à la situation, mais aussi 
qu’elles soient compréhensibles et concevables pour les enfants. Par ailleurs, les enfants sont davantage 
enclins à accepter et à respecter les règles lorsqu’ils peuvent participer à la prise de décisions.(102) 

Participation et démocratie

Ce sont essentiellement les valeurs conditionnées par la société, les conditions structurelles et les opi-
nions personnelles des adultes de référence qui détermineront si oui ou non l’attitude coopérative d’un 
enfant pourra évoluer en véritable participation démocratique. Pour que l’enfant puisse s’épanouir en 
un individu conscient de son caractère unique, il est indispensable que les personnes de son entourage 
reconnaissent sa participation comme un principe fondamental et l’appliquent au quotidien.

L’attitude participative doit être intégrée dans le quotidien et les enfants doivent pouvoir l’observer 
et l’expérimenter, par exemple lors du réaménagement d’un espace ou d’un échange de matériel. Les 
pédagogues sont chargés de permettre à tous les enfants, dans la mesure du possible, de tester les expé-
riences adaptées à leur âge, qui garantissent la transparence et la traçabilité des processus participatifs. 
Cela signifie par exemple percevoir et verbaliser les souhaits et les besoins de chaque enfant, impliquer 
tous les enfants concernés dans les processus de décision, leur permettre d’avoir une influence et prendre 
au sérieux de manière égale les propositions et décisions de chacun. Cela n’est possible qu’au moyen de 
relations solides et fiables avec des personnes de référence à qui ils font confiance et qui leur laissent suf-
fisamment d’espace pour percevoir et exprimer leurs besoins de manière consciente et sans censure, sur-
tout chez les très jeunes enfants. En grandissant, les enfants apprennent des termes et des formulations 
qui leur permettent de nommer, décrire et intégrer naturellement dans leur personnalité leurs envies et 
souhaits. Ils apprennent que leurs sensibilités propres sont importantes et que chaque individu a le droit 
d’avoir ses propres sentiments, besoins et souhaits et une façon appropriée de les gérer. Les pédagogues 
disposent des compétences linguistiques nécessaires pour aider les enfants à formuler leurs désirs.
Les exemples suivants démontrent comment un environnement de jeu et d’apprentissage de qualité 
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peut favoriser le développement de compétences chez les enfants :

•	 L’aménagement de l’espace permet aux plus jeunes de choisir et utiliser de manière autonome le 
matériel d’apprentissage et de jeu (par ex. : étagères ouvertes, casiers et tiroirs à hauteur des yeux 
des enfants, suffisamment de surfaces de jeu).

•	 Les tout-petits et les enfants en bas âge sont encouragés à observer les autres enfants et à s’inves-
tir de temps à autre dans leurs actions (par ex. : estrades ou deuxième niveau comme lieu d’obser
vation ; suffisamment de matériel intéressant pour tous les groupes d’âge).

•	 L’organisation de la journée obéit à des règles concises, simples et claires qui constituent le fonde-
ment de la cohabitation au sein du groupe. Ces règles sont également disponibles par écrit pour les 
adultes (en plusieurs langues), dans la salle du groupe ou dans le vestiaire.

•	 Du matériel diversifié permettant d’acquérir et consolider les compétences de négociation et de 
résolution des conflits se trouve à disposition (par ex.  : déguisements et accessoires pour jeux de 
rôle, jeux de coopération, livres d’images et autres médias).

I.4.3  LANGUE, COMMUNICATION ET MÉDIAS

La langue, principal moyen de communication de l’homme et spécifique à ce dernier, lui permet d’expri-
mer ses besoins, ses émotions et ses réflexions, mais aussi d’organiser ses relations sociales, traiter des 
informations et acquérir du savoir. Le développement de la langue est ainsi étroitement lié au dévelop-
pement cognitif.(103) Ainsi, une acquisition réussie de la langue est le fondement de l’apprentissage tout 
au long de la vie et de tout parcours éducatif individuel, particulièrement dans une société multilingue. 
Dans ce contexte, l’apprentissage continu des langues nationales et d’éducation luxembourgeoises15, 
accompagné d’un respect pour la / les première(s) langue(s) de l’enfant, représente un défi de taille dans 
les institutions d’éducation non formelle.

La stimulation continue de la langue est une mission transversale dans les institutions de l’éducation non 
formelle. Elle couvre l’ensemble des interactions, activités quotidiennes et programmes d’apprentissage. 
Un dialogue attentif entre adultes et enfants est indispensable pour reconnaître les besoins et intérêts 
individuels des enfants sur la base de leurs différents acquis linguistiques et pour favoriser pleinement 
leur développement linguistique. Des impressions sensorielles différenciées et des expériences motrices 
ludiques qui favorisent, accompagnent et soutiennent les actions linguistiques sont d’autres éléments 
indispensables de l’éducation linguistique.(104) 

Acquisition de la langue et communication

La capacité à acquérir et à développer une langue est d’origine génétique. Mais ce n’est que lorsqu’ils 
bénéficient de l’attention émotionnelle et linguistique de leurs personnes de confiance et du modèle lin-
guistique de celles-ci que les enfants parviennent à acquérir une langue.

Les références sociales ainsi que l’intégration de stimulations linguistiques dans des contextes d’action 
concrets sont des expériences importantes, surtout pour les enfants qui n’en sont qu’aux prémices de 
l’acquisition d’une ou de plusieurs langues. Les situations du quotidien et les tâches répétitives permet-
tant de vivre des expériences sensorielles diversifiées et de bénéficier de la pleine attention des adultes 

15 �« La langue d’éducation est le moyen par lequel des connaissances complexes sont transmises dans l’enseignement scolaire. Elle 
se caractérise par un haut niveau cognitif et est distinctement dissociée des contextes communicatifs et situationnels. L’accent 
est mis sur la compréhension et la production de textes. » (Rössl, 2011, p. 11)
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sont l’occasion d’avoir un contact intensif avec la langue (par ex. : repas, soins du corps, jeux de doigts et 
comptines à mimer). Les aspects non verbaux et para verbaux de la communication, tels que le langage 
corporel, l’intonation ou le contact visuel, explicitent les contenus parlés, favorisent la compréhension de 
la langue et facilitent l’acquisition d’une langue.(105)

Les pédagogues qui parlent eux-mêmes plusieurs langues et qui les utilisent de manière adéquate en 
fonction des situations ont une influence considérable sur le développement et le comportement linguis-
tiques de l’enfant grâce au modèle qu’ils représentent sur le plan du langage et de la communication. 
Pour ce faire, les pédagogues doivent constamment remettre en question leur propre utilisation de la 
langue et leur comportement de communication dans le but de les améliorer.(106)

Multilinguisme

L’utilisation naturelle de plusieurs langues au cours de la croissance est une ressource importante et, en 
même temps, une condition sine qua non pour suivre des processus éducatifs au Luxembourg, particu-
lièrement dans les schémas non formels. Un contact précoce avec la diversité linguistique et culturelle 
au sein d’un environnement pédagogique consciemment organisé est le fondement d’une cohabitation 
réussie dans une société pluraliste.

L’assimilation d’autres langues en plus de la première langue ou de la langue qu’ils parlent à la maison 
ne représente pas de difficulté pour les jeunes enfants tant qu’elle est encouragée par un environnement 
d’apprentissage et de vie favorable.(107) Il convient notamment de souligner la coopération respectueuse 
entre pédagogues et parents, ainsi que la reconnaissance et la promotion de la / des première(s) langue(s) 
/ langue(s) parlée(s) à la maison, ces facteurs ayant une influence considérable sur l’estime de soi et le 
développement identitaire des enfants.(108) Une première langue bien développée vient favoriser et com-
pléter l’assimilation réussie d’une deuxième langue16 ou de toute autre langue. Les exemples linguistiques 
différenciés ainsi que le contact naturel avec les langues nationales du Luxembourg dans des situations 
revêtant une importance pour les enfants sont étendus à l’aide d’offres linguistiques ciblées.(109)

Il est essentiel que les pédagogues soient prêts à reconnaître plusieurs langues comme moyen de com-
munication à un niveau égal, tant au quotidien que dans le cadre d’offres éducatives planifiées.

Littératie et médias

La littératie englobe l’ensemble des compétences des enfants dans leur rapport avec les livres, les his-
toires et l’écriture, y compris avant l’apprentissage à proprement parler de la lecture et de l’écriture.(110) 

Parmi les expériences précoces de littératie figurent par exemple les jeux de doigts et les jeux linguis-
tiques simples, les premiers griffonnages des enfants, les histoires contées avant d’aller se coucher ou 
encore la découverte des livres d’images et des symboles. L’accès régulier et encadré par des pédagogues 
à des livres (d’images) diversifiés en plusieurs langues offre notamment aux jeunes enfants des chances 
indéniables pour leur parcours éducatif. En complément, les offres médiatiques axées sur le développe-
ment, telles que les histoires à écouter, les lectures d’un livre d’images avec projection d’images sur le 
mur ou les courts métrages, constituent le fondement de l’acquisition de la compétence médiatique.

Les expériences précoces et diversifiées de littératie sont essentielles à une éducation linguistique inté-
grale et favorisent le processus d’acquisition de la langue écrite sur le long terme. Elles revêtent donc une 
importance de premier plan, surtout pour les enfants issus de familles ayant un faible niveau d’éducation.

Environnement de jeu et d’apprentissage

16 �Par deuxième langue s’entend toute langue apprise après la première langue. « La deuxième langue occupe une position centrale 
dans la société dans laquelle l’enfant évolue. » (Günther & Günther, 2007, p. 57).
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Les exemples suivants démontrent comment un environnement de jeu et d’apprentissage de qualité 
peut favoriser le développement de compétences chez les enfants :

•	 L’aménagement des espaces intérieurs et extérieurs permet de s’attarder, de s’asseoir en groupe et 
d’avoir des discussions tranquilles (par ex. : niches et estrades, sièges confortables pour les enfants 
et les adultes, espaces de retrait).

•	 L’organisation variable des espaces éveille l’attention des enfants, les incite à s’étonner et à se ques-
tionner et ouvre des possibilités linguistiques (par ex. : nouvelles images, objets inconnus).

•	 Un matériel diversifié qui incite à parler et à communiquer est accessible dans tous les espaces de 
l’institution (par ex. : matériel sensoriel, objets de tous les jours à manipuler seul, matériel de jeux de 
rôles, téléphone, marionnettes à doigt et à gaine).

•	 La diversité linguistique et culturelle se reflète dans l’équipement et l’aménagement de la pièce (par 
ex.  : livres en différentes langues et écritures, accessoires pour se déguiser et pour jouer en famille, 
images et musiques provenant de différentes cultures, affiches et informations multilingues pour les 
parents).

•	 Des livres (d’images) et des médias à écouter portant sur différents sujets et permettant de dévelop-
per les sens internes, tels l’attention, l’imagination et la mémoire, se trouvent à disposition tant dans 
un espace de lecture accueillant que dans d’autres espaces de la salle du groupe (par ex.  : espace 
pour jeux de société, espace douillet).

•	 Le matériel permet de vivre diverses expériences de littératie (par ex. : lettres et écritures, chiffres et 
symboles dans la salle du groupe, instruments d’écriture et de dessin, magazines). Un équipement de 
bureau simple incite à découvrir et à expérimenter.

I.4.4  ESTHÉTIQUE, CRÉATIVITÉ ET ART

L’enfant s’approprie le monde en s’appuyant sur l’ensemble de ses impressions sensorielles et sur leur 
interprétation créative individuelle. La curiosité et le plaisir de créer ainsi que l’encouragement des 
adultes motivent les enfants à faire de nouvelles découvertes et à tester de nouvelles formes d’expres-
sion. Ces expériences contribuent non seulement au développement de la créativité et de la capacité 
d’expression de l’enfant, mais elles ont aussi une influence considérable sur la différenciation des compé-
tences cognitives et émotionnelles.

Créativité et esthétique

La créativité est vue comme la capacité à trouver de nouvelles solutions dans les domaines les plus divers, 
de manière individuelle ou objective.(111) Le jeu et la création stimulent la créativité de l’enfant ainsi que 
sa capacité à adopter une pensée divergente et, par là même, la compétence de résolution de problèmes. 
Les performances créatives et la reconnaissance de celles-ci procurent joie et satisfaction aux enfants. 
Ces sensations et expériences les motivent à relever délibérément de nouveaux défis. L’esthétique 
englobe toutes les expériences sensorielles et la manière dont elles sont évaluées par l’enfant lui-même 
et par la société. L’enfant a notamment besoin d’accumuler des impressions sensorielles diversifiées pour 
faire naître dans son esprit des images internes qu’il exprime de manière individuelle et créative.
Les institutions de l’éducation non formelle permettent aux enfants de vivre des expériences sensorielles 
multiples et stimulent l’envie de créer et la créativité des enfants. Ce faisant, elles aident les enfants à 
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s’approprier leur environnement. Un environnement consciemment organisé de manière esthétique joue 
un rôle de modèle  ; il favorise le bien-être et fait en sorte que tous les participants se sentent pris en 
considération et respectés.

Formes d’expression créatives et expérimentation de l’art

Les processus créatifs et les formes d’expression artistiques contribuent au développement et à la diffé-
renciation du répertoire d’images interne. Ils rendent les enfants aptes à reproduire et à communiquer 
leurs perceptions et sensations de diverses manières. Toute nouvelle forme d’expression est en même 
temps une nouvelle possibilité de se confronter de manière fantaisiste à son environnement. Les discus-
sions portant sur les processus créatifs et leurs résultats favorisent surtout les compétences socio-com-
municatives ainsi que la compétence méthodologique.
La conception créative propre incite en même temps les enfants à se confronter aux produits artistiques 
et à des cultures qui leur sont inconnues. Les contacts précoces des enfants avec l’art, dès lors qu’ils sont 
minutieusement accompagnés, élargissent la gamme d’expériences esthétiques et de possibilités d’ex-
pression des enfants. Des pièces consciemment préparées et du matériel variable, du temps en suffi-
sance et une attention particulière permettent aux enfants de découvrir et expérimenter de nombreuses 
formes d’expression créatives et artistiques.(112) 

Les arts visuels et le modelage ouvrent aux enfants de nombreuses expériences sensorielles et leur per-
mettent de reproduire leurs images intérieures. La manipulation libre et ludique de matériel et d’outils 
très diversifiés favorise le développement de la motricité fine et de la coordination entre les yeux et les 
mains, ainsi que l’acquisition de compétences techniques.

La musique, la danse et le rythme sont des formes d’expression élémentaires qui sont à la fois extrême-
ment attrayantes pour les enfants de tout âge et à tout stade de développement et largement indépen-
dantes de la langue. La musique transmet de multiples impressions sensorielles et permet de vivre des 
expériences émotionnelles différenciées. En chantant, en jouant de la musique et en dansant ensemble, 
les enfants apprennent non seulement à affiner leur ouïe et à améliorer leur coordination, mais aussi à 
activer de larges zones de leur cerveau.(113) Le développement cognitif est ainsi lui aussi stimulé.

L’art de la scène permet aux enfants d’endosser les rôles les plus divers et de recourir de manière fantaisiste 
à diverses formes d’expression et accessoires. L’utilisation de leur propre voix, qui constitue un élément d’ex-
pression unique, élargit leurs horizons personnels. La possibilité d’essayer différentes langues et de les utili-
ser de manière créative contribue de manière ludique à la différenciation du répertoire linguistique propre.

Environnement de jeu et d’apprentissage

Les exemples suivants démontrent comment un environnement de jeu et d’apprentissage de qualité 
peut favoriser le développement de compétences chez les enfants :

•	 Les espaces intérieurs et extérieurs sont consciemment organisés de manière esthétique (par ex.  : 
sélection de couleurs et de matériaux, sources de lumière, « illustration » d’éléments issus de diffé-
rents styles et cultures).

•	 Tant l’espace intérieur qu’extérieur permet de réaliser des activités créatives et artistiques en toute 
tranquillité (par ex. : grandes surfaces au mur et au sol libres, surfaces faciles à nettoyer, emplace-
ments protégés des intempéries à l’extérieur).

•	 Des dispositifs permettant de réaliser et rassembler des produits créatifs sont à disposition (par ex. : 
cordes à linge, casiers servant à faire sécher de grandes peintures, pièces connexes où ranger les tra-
vaux non achevés).
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•	 Les travaux des enfants peuvent être présentés en tout endroit de l’institution (par ex.  : panneaux 
d’affichage, cadres, surfaces de rangement et vitrines dans le couloir, tableaux muraux réglables).

•	 Du matériel structuré et non structuré doté de différentes propriétés se trouve à la disposition des 
enfants, qui peuvent s’en servir de manière autonome (par ex.  : papier, tissu, bois, couleurs, pin-
ceaux, argile, matériaux naturels comme le sable, les pierres, les coquillages, les plumes).

•	 Des déguisements et accessoires se prêtant aux jeux de rôle et au théâtre sont accessibles aux enfants 
(par ex. : vêtements, foulards, bandeaux, chapeaux ; marionnettes; coulisses simples, rideau de théâtre).

•	 Les instruments sonores et de musique, les CD et DVD comportant différents morceaux de musique, 
les sons et bruits peuvent être librement utilisés.

•	 La présentation d’œuvres d’art individuelles (par ex. : tableaux ou sculptures d’artistes connus) incite 
à observer de manière approfondie (par ex.  : sièges confortables ou coussins devant les œuvres  ; 
albums illustrés, catalogues, reproductions).

I.4.5  MOUVEMENT, CONSCIENCE CORPORELLE ET SANTÉ

La santé se définit comme un concept positif qui met en avant l’importance des ressources sociales et 
individuelles ainsi que des capacités physiques.(114) Une attention particulière portée à son propre corps 
et le sentiment rassurant d’être accepté sont des conditions essentielles à la santé et au bien-être des 
enfants en bas âge. En faisant preuve de considération pour les compétences des enfants et en les pro-
mouvant, les institutions de l’éducation non formelle renforcent les facteurs de résilience tels que la 
compétence sociale, la gestion du stress et l’auto-efficacité.(115) Des liens stables et de confiance ainsi que 
le fait d’encourager l’envie de découverte des enfants jouent à cet égard un rôle fondamental.

En adoptant un comportement qui tient compte des aspects d’hygiène de vie, les pédagogues per-
mettent par ailleurs aux enfants de s’orienter et leur donnent les impulsions nécessaires pour prêter 
attention à eux-mêmes et à leur environnement.

Perception et mouvement

Le mouvement est la première et la plus élémentaire forme d’expression dans une vie. La différenciation 
du répertoire de mouvements est étroitement liée au développement de la perception, ceux-ci s’influen-
çant mutuellement. En vivant des expériences motrices et sensorielles, les enfants s’ouvrent l’accès au 
monde et à eux-mêmes.(116) La combinaison de chacun de leurs sens et le lien entre les différentes impres-
sions sensorielles (intégration sensorielle(117)) sont essentielles pour que l’enfant mène à bien son appren-
tissage moteur et cognitif.

Dans les premières années de la vie, le corps se développe à une vitesse vertigineuse. Dans le même temps, le 
désir d’autonomie et d’indépendance par rapport aux personnes de référence adultes ne cesse de croître. Un 
environnement bien préparé crée suffisamment d’espace pour que l’enfant puisse expérimenter et élargir 
ses capacités nouvellement acquises sans danger, à son propre rythme.(118) Ce faisant, les enfants entraînent 
non seulement leurs muscles, leur coordination, leur souplesse et leur endurance, mais ils développent aussi 
leur propre représentation du corps en tant qu’élément de la représentation de soi, ainsi que la capacité à 
s’orienter dans l’espace. En vivant diverses expériences physiques autonomes, les enfants acquièrent de 
la confiance en soi et se façonnent des compétences sociales ainsi que leurs premières connaissances du 
monde.(119) Dans le même temps, ils ont besoin de la présence attentive des pédagogues, qui les encouragent 
lors de leurs essais, les soutiennent en cas de besoin et leur proposent des activités physiques ciblées.
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Santé et bien-être

Le bien-être signifie que l’on se sent en harmonie avec son corps. Les enfants qui savent et sentent ce qui 
fait du bien à leur corps et ce qui lui nuit et qui peuvent exprimer leurs sensations de manière adéquate sont 
également mieux à même de reconnaître leurs limites et de relever les défis. Une bonne conscience corporelle 
influence le développement de la perception de soi et des autres, de la confiance en soi et de l’empathie.

Pour que les tout-petits et enfants en bas âge aient une perception positive de leur corps et aient 
confiance en eux dans leur environnement, il est indispensable qu’ils vivent de nombreuses expériences 
positives avec leur propre corps, mais aussi qu’ils obtiennent une réponse sensible à leurs besoins phy-
siques. Les contacts physiques avec les enfants, notamment lors des soins et des activités routinières, 
sont attentifs et respectueux et sont exploités à des fins de développement relationnel et d’éducation.

L’attention qu’ils accordent à leur propre corps permet aux enfants de développer une certaine respon-
sabilité par rapport à leur santé physique et psychique. Les pédagogues soutiennent ce processus en 
octroyant aux enfants de plus en plus d’autodétermination, notamment par rapport à leurs besoins phy-
siques, et en les habilitant ainsi à renforcer leur santé.(120) 

Dans le cadre d’une éducation intégrale de la santé, les pédagogues mettent prioritairement en œuvre 
des concepts de promotion de la santé, qu’ils complètent toutefois à l’aide de mesures de prévention, 
telles que des explications sur la manière de prévenir les maladies et accidents.

Repas et habitudes alimentaires

Les repas sont des points fixes sociaux importants dans une journée, qui permettent aux enfants de 
s’échanger avec leurs camarades. Dans une atmosphère détendue, les enfants se sentent en sécurité, 
mais ces repas en commun leur procurent également de la joie et du plaisir. Les pédagogues mangent 
avec les enfants et initient ou accompagnent les conversations à table dans les différentes langues. Ils 
s’adressent aux enfants en leur témoignant de l’attention.

Une alimentation équilibrée est à la base d’un développement sain. Les repas adaptés aux enfants offrent 
par ailleurs l’occasion de vivre de nombreuses expériences sensorielles et éveillent l’appétit. Les repas sont 
préparés en fonction de la tradition gastronomique du pays et de la diversité culturelle des familles.(121) 

Les repas font partie intégrante d’une culture alimentaire complète, qui comprend entre autres l’esthé-
tique des salles de repas, mais aussi des rituels familiers et des règles convenues ensemble. En respectant 
les besoins des enfants, tels que la faim, la saturation, le rythme et les habitudes alimentaires ainsi que 
les discussions autonomes à table, les pédagogues leur offrent l’espace nécessaire pour prendre leurs 
propres décisions et favorisent leur autonomie. Ils peuvent ainsi déterminer eux-mêmes la sélection des 
plats et la taille des portions. Ils sont impliqués dans l’organisation de la table et, en fonction des possibi-
lités, dans la préparation des repas.

Environnement de jeu et d’apprentissage

Les exemples suivants démontrent comment un environnement de jeu et d’apprentissage de qualité 
peut favoriser le développement de compétences chez les enfants :

•	 L’aménagement harmonieux de l’institution favorise le bien-être physique et psychique (par ex.  : 
couleurs, acoustique, éclairage, notamment en tenant compte de la lumière du jour).

•	 Un terrain intérieur et extérieur diversifié permet aux enfants de vivre de multiples expériences 
physiques et d’adopter d’autres perspectives (par ex.  : ballons, toboggans, balançoires, véhicules, 
estrades, fossés).
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•	 Les espaces de retrait leur permettent de se relaxer, d’évacuer leur stress et de se protéger d’un 
niveau de bruit trop important (par ex. : niches, haies, niveaux surélevés, cavernes).

•	 Un espace de coussins invite à jouer, construire, se cacher et bouger (par ex. : coussins, matelas, cou-
vertures, ballons en tissu, blocs en polystyrène, boîtes).

•	 De petites tables pouvant accueillir de quatre à six enfants veillent à installer une atmosphère 
agréable pendant les repas.

•	 L’utilisation de vaisselle et couverts solides, en porcelaine et en verre, d’une taille adaptée aux 
enfants leur permet de couper leur nourriture et manger de manière autonome, apportant ainsi une 
contribution essentielle à la culture alimentaire.

I.4.6  SCIENCES ET TECHNIQUE

Dès leur naissance, les enfants manifestent un intérêt spontané pour leur environnement et l’explorent 
avec une motivation intrinsèque, par le jeu et la recherche.(122) Dès les premiers mois de leur vie, les enfants 
ont la notion des quantités(123) et peuvent faire la distinction entre les objets animés et inanimés.(124) 
Leurs théories intuitives innées par rapport aux mathématiques, à la physique et à la biologie se déve-
loppent et se modifient à mesure qu’ils acquièrent de l’expérience et des connaissances. L’apprentissage 
par la recherche permet aux enfants de découvrir les structures d’ordre et les principes, ainsi que les liens 
de cause à effet.

Ces processus de développement et d’apprentissage sont accompagnés par des pédagogues attentifs, 
qui manifestent eux-mêmes de la curiosité et l’envie d’apprendre. Ils orientent l’attention des enfants sur 
des phénomènes mathématiques, naturels et techniques, verbalisent ces phénomènes de même que les 
processus d’exploration des enfants et cherchent des explications avec eux.

Mathématiques

La pensée mathématique permet aux enfants de s’ouvrir au monde et de s’orienter dans celui-ci.(125) L’édu-
cation mathématique, qui est rattachée à l’environnement de vie et d’expérience individuel de l’enfant, 
libère le potentiel de créativité tant de ce dernier que des adultes qui l’accompagnent.

L’acquisition de capacités mathématiques (précoces) est notamment favorisée par des expériences sen-
sorielles en bas âge et par des processus de perception complets.(126) En font notamment partie la sensa-
tion que l’enfant a de son propre corps et de la position de celui-ci dans l’espace, ainsi que l’expérience de 
la distance, de la vitesse et de différentes perspectives.(127) Le fait d’expérimenter les rythmes, par exemple 
dans l’organisation de la journée, permet de développer une notion du temps fondamentale.

En manipulant les matériaux naturels et du quotidien, les enfants engrangent des expériences basiques 
par rapport à la différence et au tri, à la construction de rangées ainsi qu’aux chiffres et aux mesures. Ils 
étudient des formes (géométriques), des modèles, des structures et des symétries, font diverses expé-
riences avec les quantités et les chiffres et comprennent que les termes et concepts mathématiques font 
partie intégrante du quotidien.(128) Si les enfants sont incités à décrire ces expériences avec leurs propres 
mots, mais aussi en utilisant les termes exacts, ils élargiront plus facilement leur vocabulaire individuel 
et développeront une première notion des mathématiques.
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Nature et écologie

En se confrontant, par la recherche, à la nature animée et inanimée, les filles et garçons cherchent des 
réponses à leurs observations et aux questions qui en résultent.(129) L’exploration et la recherche sont mues 
par la question du pourquoi et par l’envie d’avoir accès au monde. La curiosité, l’étonnement et une obser-
vation attentive posent les bases des connaissances scientifiques. Ces expériences, qui étaient auparavant 
indépendantes de la langue, sont de plus en plus verbalisées et offrent aux enfants l’occasion d’échanger 
avec les autres enfants et les adultes, ainsi que d’élargir leurs compétences linguistiques individuelles.

Le contact avec les animaux et les plantes, l’observation du ciel, de la terre et des éléments naturels sont 
des fondements indispensables de la formation (pré-linguistique) de concepts et du développement de 
compétences scientifiques. Des expériences naturelles sensorielles directes permettent par ailleurs aux 
enfants de développer une conscience écologique, d’être attentifs à l’environnement et d’agir de manière 
durable. C’est ainsi qu’ils seront prêts à prendre des responsabilités et à assimiler le fait que l’être humain 
fait partie de la nature et du cosmos en général.

Technique

Très jeunes déjà, les enfants manifestent de l’intérêt pour les phénomènes et produits techniques et 
mécaniques. Les filles comme les garçons engrangent des expériences techniques de base en construi-
sant, assemblant, séparant et modifiant les matériaux, en fabriquant des produits et en utilisant des 
outils. Les découvertes qu’ils font au cours de ces processus sont essentielles à l’acquisition d’une com-
préhension fondamentale des rapports et principes techniques.

Un environnement bien préparé aide les enfants à développer leurs idées propres et à les mettre en 
œuvre de manière méthodique. Le fait de donner aux enfants des consignes sur la façon de manipuler 
correctement les matériaux et des outils favorise l’acquisition de compétences techniques et les aide à 
adopter un comportement qui tient compte des aspects de sécurité.

Environnement de jeu et d’apprentissage

Les exemples suivants démontrent comment un environnement de jeu et d’apprentissage de qualité 
peut favoriser le développement de compétences chez les enfants :

•	 L’aménagement des espaces invite les garçons et filles à observer et à explorer. Ils offrent diverses 
possibilités pour rassembler et exposer des objets intéressants (par ex. : tables roulantes avec possi-
bilité de rangement, coins fenêtre sécurisés, éléments de pièce flexibles).

•	 Les chiffres, signes, formes et symboles sont intégrés à l’aménagement de tous les espaces utilisés 
(par ex. : calendriers et horloges; étiquetage des étagères à l’aide de symboles ; matériel simple pour 
calculer, par ex. : abaque, matériel Montessori).

•	 Les affiches, images, modèles et livres portant sur des sujets techniques, mathématiques et scienti-
fiques et qui éveillent la curiosité des enfants sont régulièrement remplacés (par ex. : photos impres-
sionnantes de constructions techniques, illustrations de phénomènes naturels particuliers).

•	 Les objets techniques du quotidien relevant de divers champs d’activité incitent les enfants à ten-
ter de nouvelles expériences (par ex. : outils simples, règles, balances, loupes, mégaphones, « yaourt 
phones »).

•	 Divers matériaux de construction, d’un degré de difficulté variable, se trouvent à disposition (par ex.  : 
éléments de construction simples, jeux à encastrer simples, matériaux de construction plus complexes).
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•	 Un atelier à l’équipement diversifié permet aux enfants de découvrir différentes techniques artisanales 
(par ex. : marteaux, scies, foreuses, traitement de matériel structuré et non structuré).

•	 Un espace extérieur aménagé en tenant compte de la nature les aide à vivre intensément les dif-
férentes saisons et à être en contact direct avec la nature (par ex. : plates-bandes, nichoirs, hôtels à 
insectes, arbres à escalader, points panoramiques et d’observation, cours d’eau, pierres pour s’asseoir 
et à escalader).

____________________
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II.

B. Parties spécifiques à l'âge

II. ÂGE SCOLAIRE
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II. ÂGE SCOLAIRE

II.1   INTRODUCTION AU GROUPE D’ÂGE

C’est sans nul doute lors de la période préscolaire et de l’école fondamentale que l’individu traverse le plus 
grand nombre de phases de développement. Lorsqu’ils intègrent l’éducation préscolaire, les enfants dis-
posent déjà d’une image stable d’eux-mêmes, maîtrisent au moins une langue, peuvent trouver leur place 
au sein de différentes communautés et manifestent de plus en plus d’intérêt pour la lecture et l’écriture.

Les changements physiques les plus marquants de cette période sont l’apparition des nouvelles dents, le pre-
mier changement de silhouette et tous les changements indissociables du début de la puberté.(130) Chez les 
filles, ces processus de maturité commencent généralement dès le dernier tiers de l’école fondamentale.(131)

La pensée pré-opérationnelle de la période préscolaire laisse place, lors des premières années de scolarité, à la 
pensée opérationnelle, qui rend les enfants aptes à gérer des opérations concrètes telles que la résolution de 
problèmes mathématiques.(132) Les enfants commencent à dépasser l’anthropomorphisme pour adopter une 
vision du monde plus objective, qui se manifeste notamment dans l’intérêt accru qu’ils portent aux sujets 
scientifiques.(133) En grandissant, les enfants acquièrent des connaissances sur leur pensée et leur apprentis-
sage. Ces compétences métacognitives leur permettent de développer des stratégies d’apprentissage indivi-
duelles et de maîtriser des tâches de manière ciblée, par exemple l’apprentissage d’autres langues.

Les enfants en âge préscolaire montrent et indiquent leurs émotions de façon encore assez directe et 
non censurée ; les enfants plus âgés apprennent à évaluer leur propre façon d’exprimer leurs sentiments 
et celle des autres de manière plus différenciée. Ils comprennent que les gens ne sont pas seulement 
« gentils ou méchants », mais qu’ils réagissent différemment (émotionnellement parlant) en fonction des 
situations. Ils se rendent par ailleurs de plus en plus compte qu’ils ressentent eux-mêmes des émotions 
diverses et qu’ils ne sont pas non plus constants dans leur façon de les exprimer.(134) C’est au plus tard 
dans leur sixième année que les filles et garçons comprennent que le sexe d’un individu est constant et 
que cet élément est communément admis, et qu’ils l’intègrent dans leur représentation du monde. Les 
adultes sensibles au genre, en tant que modèles, et plus tard en tant que partenaires de confrontation, 
contribuent au développement d’une représentation éclairée des rôles de l’homme et de la femme.

Tandis que, pour les plus jeunes enfants, les activités de groupe sont importantes pour assurer la cohé-
sion d’un groupe, les enfants plus âgés attachent une grande importance au partage d’opinions et de 
valeurs dans leurs relations d’amitié et au sein de la communauté avec leurs pairs. Le renforcement de 
l’autonomie, de la mobilité et de l’indépendance par rapport à la famille ainsi que l’intégration dans dif-
férents groupes de pairs sont des tâches de développement essentielles.(135) Vers la fin de l’école fonda-
mentale, les enfants cherchent des espaces libres, seuls ou en groupe, où ils peuvent régler leurs conflits, 
exercer des processus de négociations et engranger leurs premières expériences démocratiques de 
manière autonome, loin du regard des adultes.

II.
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L’acquisition et l’utilisation permanente de plusieurs langues posent des défis de taille aux enfants dans 
des sociétés multilingues. Afin de mener à bien cette tâche de développement spécifique, les enfants ont 
besoin d’espace, de temps et d’occasions leur permettant d’approfondir de manière autonome leurs dif-
férentes langues et de les utiliser dans des situations du quotidien.

Au début de la puberté, surtout, les enfants ont besoin d’être accompagnés de manière individuelle par 
des adultes patients afin de pouvoir gérer leur quotidien scolaire, la vie au sein du groupe de pairs ou les 
conflits familiaux.

II.2   RÔLE DES PÉDAGOGUES

Les pédagogues sont conscients de leur responsabilité en matière de politique de l’éducation et de la posi-
tion clé qu’ils occupent au sein de la société, et ils réfléchissent au rôle qui leur revient dans un système com-
plexe. Dans les institutions non formelles pour les enfants d’âge scolaire, ils doivent répondre à différentes 
attentes, tant de la part des enfants que des familles ou du système scolaire. Il est fondamental que les 
pédagogues aient une notion professionnelle de leur rôle pour satisfaire aux multiples tâches et exigences 
des institutions non formelles et attacher à l’aménagement sensé des loisirs l’importance qui lui revient.

Les pédagogues se voient eux-mêmes comme des apprenants, contribuant ainsi au développement de 
l’institution non formelle en tant qu’organisation apprenante, en mesure de réagir de manière appro-
priée aux changements de la société. Cette attitude est étroitement liée aux processus d’apprentissage 
des enfants.(136)

Les pédagogues, d’importantes personnes de référence pour les enfants

« Les enfants d’âge scolaire ont besoin de partenaires adultes dotés de compétences professionnelles et 
personnelles qui portent de l’estime à tous les enfants en tant qu’être unique et s’adressent à eux active-
ment, "d’égal à égal", les accompagnent et les encouragent. »(137) Des relations de confiance dans une atmos-
phère détendue et bienveillante sont essentielles pour mener à bien et de manière décontractée les proces-
sus d’apprentissage, sans aucun jugement ni contrainte en termes de performance. Dans ce contexte, il 
est indispensable que les pédagogues soient respectueux, orientés vers les ressources des enfants, authen-
tiques et qu’ils encouragent chaque enfant à découvrir ses compétences propres et à les développer.(138)

En grandissant, les enfants attachent de plus en plus d’importance au groupe de pairs, y compris dans 
le sens amical. La tâche des pédagogues est de prêter attention à ces relations ainsi qu’à l’ensemble de 
la dynamique de groupe et à les utiliser au profit de processus d’apprentissage socio-émotionnels. Les 
pédagogues créent des possibilités en termes d’espace et de temps permettant aux enfants de vivre 
diverses expériences sociales, accompagnent les processus de négociation des enfants(139) et montrent 
l’exemple en termes de respect mutuel.

Les pédagogues, des partenaires dans le processus de co-construction

La compétence professionnelle des pédagogues englobe les connaissances relatives aux étapes impor-
tantes de développement, aux besoins spécifiques et au comportement d’apprentissage des enfants 
d’âge scolaire, ainsi qu’au fait que les enfants grandissent dans une société pluraliste et multilingue. 
Pour pouvoir aménager des situations du quotidien de qualité et mûrement réfléchies, les pédagogues 
doivent être conscients que celles-ci représentent des facteurs importants au niveau des processus édu-
catifs et de l’acquisition des compétences. Les pédagogues veillent à accorder aux enfants suffisamment 
de temps et d’espace pour qu’ils puissent jouer librement, se détendre et bouger, mais aussi pouvoir se 
retrouver avec leurs pairs en toute tranquillité au cours de la journée.
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Les idées, questions et hypothèses des enfants constituent le point de départ de discussions, de processus 
de jeu et d’apprentissage, mais aussi d’offres éducatives et de projets. À cet égard, les pédagogues font 
confiance aux compétences de l’enfant et lui offrent des espaces libres adaptés à son développement pour 
qu’il puisse se livrer à ses propres activités, prendre ses propres responsabilités et engager des processus 
de participation. Parmi les compétences professionnelles essentielles des pédagogues figure la nécessité 
d’adopter la perspective des enfants et de les aider à développer leurs propres idées en adoptant une pos-
ture de questionnement. Les compétences de direction contribuent à structurer les processus de groupe 
– avec la participation maximale des enfants – de manière appropriée et orientée vers l’apprentissage.(140)

Il est important de soutenir la compétence méthodologique des enfants d’âge scolaire, compte tenu des 
répercussions durables de cette dernière sur l’apprentissage tout au long de la vie. À cet égard, les pédago-
gues se servent des concepts et des théories intuitives des enfants comme point de départ pour des pro-
cessus d’apprentissage accompagnés. L’apprentissage est placé au cœur de la réflexion commune à l’aide 
de contenus concrets.(141) 

Dans une société pluraliste, une utilisation compétente de la diversité linguistique et culturelle constitue 
l’une des qualifications clés des pédagogues. Dans ce cadre, les pédagogues doivent disposer de compé-
tences linguistiques et de promotion de la langue bien spécifiques afin d’aider tous les enfants dans le 
processus individuel d’assimilation de la langue. Ce faisant, il est essentiel que les pédagogues adoptent 
une réflexion sur eux-mêmes et sur la pratique en tenant compte des préjugés afin de se confronter à 
leurs propres stéréotypes.(142) La pédagogie interculturelle, qui considère consciemment la diversité 
comme une chance pour les expériences d’apprentissage, « jette les bases d’un avenir paisible, tous les 
individus participant de manière égale à la société. »(143) Elle vise à encourager l’ouverture, la tolérance, 
la capacité à changer de perspective ainsi qu’à gérer la différence. La tâche d’une pédagogie sensible au 
sexe est d’aider les enfants, indépendamment de leur sexe, à épanouir leurs potentiels individuels.(144) 

Les pédagogues sont sensibles à l’importance des médias (numériques) dans la vie des enfants d’âge sco-
laire et disposent eux-mêmes de compétences médiatiques. Ils réfléchissent sur leur propre attitude vis-
à-vis des nouveaux médias et du comportement médiatique des enfants, prennent position et sont prêts 
à capter les intérêts des enfants et à les utiliser pour les processus éducatifs.(145) 

Les pédagogues, un élément des réseaux

Les pédagogues des institutions de l’éducation non formelle pour les enfants d’âge scolaire font partie 
intégrante d’un réseau complexe composé de diverses coopérations. Les partenariats d’éducation avec les 
parents, les écoles, le personnel qualifié externe, les institutions locales et les organismes de loisirs ont pour 
objectif de favoriser le bien-être et l’éducation des enfants selon le principe d’une responsabilité partagée.

Une coopération respectueuse avec les parents signifie les reconnaître en tant qu’experts de leurs 
enfants et favorise l’apparition de possibilités de participation. 

Pour ce faire, les pédagogues doivent avoir conscience de l’attitude qu’ils adoptent par rapport aux 
parents et la remettre en question.(146) Pendant la période d’adaptation, ils aident les parents à accom-
pagner leurs enfants avec compréhension. Il est essentiel d’informer et de conseiller les familles, par 
exemple dans le cadre d’entretiens consacrés au développement de l’enfant, pendant toute la durée que 
ce dernier passe au sein d’une institution non formelle.

Lors de transitions, par exemple lors de l’entrée à l’école ou du passage à l’école secondaire, une inter-
connexion supplémentaire avec les enseignants est importante pour qu’un lien soit assuré entre les pro-
cessus éducatifs des enfants.
Pour que les institutions non formelles et formelles puissent collaborer en continu, il est essentiel que 
toutes les parties prenantes soient en contact d’égale à égale. Le philosophe grec Thucydide (455-396 
av. J.-C.) avait déjà constaté que seules des institutions poursuivant les mêmes buts et mises au même 
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niveau pouvaient apprendre l’une de l’autre. La collaboration sert à développer des structures de coopé-
ration et d’information fiables, à utiliser des synergies, mais aussi à se confronter à différentes cultures 
d’apprentissage. En coopérant étroitement au niveau de l’encouragement individuel de chaque enfant 
et en convenant ensemble des conseils à fournir aux parents, les différentes institutions favorisent dans 
une large mesure l’égalité des chances.(147) 

II.3   CONDITIONS-CADRES POUR LES PROCESSUS ÉDUCATIFS 
	 DANS LES INSTITUTIONS NON FORMELLES

Espaces intérieurs et extérieurs

« L’espace est un accessoire de travail et de jeu. »(148) Un environnement aménagé de manière pédago-
gique exerce une influence positive sur les processus éducatifs des enfants. Par la façon dont ils sont 
aménagés et équipés, les espaces des institutions non formelles incitent donc à l’autodétermination, à 
l’esprit d’initiative et à l’autogestion.(149) 

Les espaces multifonctionnels permettent d’élaborer des offres de jeu et d’apprentissage différenciées 
et adaptées aux intérêts individuels des enfants. Des pièces claires et bien aérées dotées de niches et 
d’un équipement flexible permettent aux enfants de se livrer à diverses activités, seuls ou en groupe. Les 
enfants peuvent être impliqués dans l’aménagement et la réorganisation des locaux. Chaque enfant dis-
pose d’un emplacement où conserver ses affaires personnelles.(150) 

Il est particulièrement important pour les enfants plus jeunes de prévoir des espaces douillets où ils 
peuvent se retirer et se détendre après l’école. Les institutions de qualité servent par ailleurs les repas 
dans des endroits spécialement prévus à cet effet, repas qui peuvent être pris à des heures variables en 
fonction de l’arrivée des enfants. Dans l’espace réservé aux devoirs, chaque enfant jouit de suffisamment 
de place et de calme pour se concentrer et travailler sans être dérangé. À l’intérieur et à l’extérieur, les 
enfants ont besoin de suffisamment de place pour bouger, jouer et faire du sport. Des surfaces asphal-
tées, du gazon et des superficies horticoles permettent aux enfants de se livrer à diverses activités. Les 
arbres offrent de l’ombre, les bancs et tables invitent à la discussion, à la lecture et au jeu.

L’aménagement de l’espace vient appuyer la fonction d’instance de communication entre la famille, 
l’école et l’enfant qui incombe à l’institution non formelle.(151) Cette dernière offre ainsi, par exemple, des 
salles de séjour équipées de sièges pour les parents ou une cafétéria pour les parents.(152) 

Matériel de jeu et d’apprentissage

Les pièces sont divisées en plusieurs espaces fonctionnels, ou bien l’institution dispose de différentes pièces 
fonctionnelles équipées de matériel diversifié, qui répondent aux intérêts des enfants. Un espace qui invite 
l’enfant « à le questionner »(153) comporte également des jeux sélectionnés et des matériaux (naturels) lui per-
mettant d’expérimenter, construire et concevoir de manière créative. Un espace de travail lui offre la pos-
sibilité de traiter du bois ou d’autres matériaux appropriés à l’aide d’un véritable outil. Dans des centres de 
recherche spéciaux dotés d’ouvrages de référence ou d’ordinateurs, les enfants sont incités à engager eux-
mêmes des processus d’apprentissage. D’autres espaces fonctionnels sont équipés de matériel se prêtant aux 
jeux de rôle ou au théâtre, de jeux de société et d’apprentissage, de livres et de médias numériques.

Le matériel de jeu et de travail, le matériel pour la motricité fine, les mathématiques et les sciences natu-
relles ainsi que pour la promotion de la langue, les instruments, livres et médias numériques ainsi que 
les accessoires pour les jeux de rôle sont choisis selon des critères tenant compte de l’aspect du genre, 
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afin que les enfants puissent développer leurs potentiels individuels indépendamment de leur sexe. La 
diversité ethnique, culturelle, linguistique ainsi que celle des rôles attribués aux deux sexes se reflète par 
ailleurs dans le matériel d’apprentissage et de jeu.(154) 

De l’espace en suffisance, ou encore l’accès à une salle de gymnastique ou à une cour permet également 
de satisfaire le besoin d’activité physique des enfants. Des appareils fixes et du matériel mobile qu’ils 
peuvent utiliser de façon autonome favorisent un large éventail de capacités de motricité globale et 
d’activités de groupe.(155) 

Organisation de la journée

Le temps que les enfants passent dans les institutions de l’éducation non formelle comprend les routines 
journalières telles que l’arrivée, les repas et les devoirs, suffisamment de possibilités pour jouer à l’inté-
rieur et à l’extérieur ainsi que des offres éducatives planifiées. Une journée correctement organisée offre 
aux enfants structure et orientation. Les rituels les aident à trouver leurs marques, surtout les plus jeunes 
d’entre eux. Dans le même temps, les pédagogues aménagent les horaires de manière flexible, de sorte à 
pouvoir répondre aux besoins et intérêts de chaque enfant ou à tenir compte d’événements particuliers.

Grâce à l’« équilibre entre espace libre et structures claires »(156) ainsi qu’aux possibilités de participation 
adaptées à leur âge, les enfants apprennent à gérer leur temps libre de manière responsable. Ainsi, ils 
peuvent en partie choisir quand ils font leurs devoirs. Les pédagogues octroient aux enfants des niches 
de temps lors desquelles ils ne sont pas surveillés et peuvent s’adonner à des occupations qu’ils ont 
choisies eux-mêmes, et les conseillent sur la manière d’aménager leur temps libre en leur préparant des 
offres adaptées et en les encourageant à approfondir leurs intérêts, points forts et talents.(157) 

Les pédagogues gèrent les loisirs des enfants de manière responsable, en aménageant les transferts 
d’une activité à l’autre et en leur évitant des temps d’attente trop longs. Compte tenu des plages de 
temps souvent réduites dans les institutions de l’éducation non formelle, il est particulièrement impor-
tant que les enfants puissent poursuivre les activités non achevées les jours suivants et construire des 
communautés de jeu et de travail sur le long terme.

Environnement (d’apprentissage) social

Considérer l’apprentissage comme un événement social contribue largement au développement d’une 
culture positive de l’apprentissage dans les institutions de l’éducation non formelle. Dans le cadre du 
partenariat éducatif, les enfants, les pédagogues et les parents sont vus comme « une communauté d’ap-
prenants par l’expérimentation. »(158) 

En grandissant, les enfants attachent de plus en plus d’importance à leurs pairs dans les processus de 
jeu et d’apprentissage. Parmi ceux-ci, les enfants trouvent aisément des réponses à leurs questions(159), 
peuvent échanger avec des enfants qui partagent leurs centres d’intérêt et se servent de ce groupe 
comme d’un environnement d’apprentissage social. À cet égard, les pédagogues aident les enfants à 
s’identifier et à s’orienter, leur montrent les rôles différenciés en fonction du sexe, leur apprennent à 
adopter un comportement pro social et se tiennent à leur disposition pour qu’ils puissent s’y confronter. 
Ils accompagnent avec sensibilité les processus relevant de la dynamique de groupe et permettent à tous 
les enfants de se sentir membres d’une communauté. Ce faisant, ils veillent à la satisfaction du besoin 
d’appartenance des enfants et leur offrent la précieuse chance d’apprendre des autres et avec les autres.

L’environnement (d’apprentissage) social des enfants englobe également les infrastructures et endroits 
de la commune que les enfants fréquentent à titre régulier et qui sont en adéquation avec leurs intérêts.
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II.4   CHAMPS D’ACTION DE L’ÉDUCATION NON FORMELLE

II.4.1	 ÉMOTIONS ET RELATIONS SOCIALES

Les émotions influencent l’état d’esprit, la perception de l’environnement, l’apprentissage social et cogni-
tif ainsi que le comportement en général, particulièrement à l’égard des autres. (160)

Dans une société de plus en plus complexe et pluraliste, les compétences émotionnelles et sociales sont 
essentielles pour maîtriser sa vie et avoir de la satisfaction dans différents microsystèmes tels que la 
famille, le groupe de pairs ou les institutions non formelles. Ces compétences clés sont également la base 
d’un apprentissage tout au long de la vie et du développement de la compétence méthodologique et de 
la résilience. Les amitiés et les réseaux sociaux avec les pairs revêtent une importance particulière pour le 
développement de l’identité, de la personnalité et de la morale.

Le rôle d’enfant scolarisé est lié à des tâches et exigences spécifiques. Compte tenu de l'enseignement 
structuré, les enfants doivent être concentrés plus longtemps à l’école et leur besoin de mouvement n’est 
pas entièrement satisfait. Les institutions de l’éducation non formelle sont par conséquent tenues de 
répondre aux besoins de chaque enfant et de veiller au maintien d’un équilibre émotionnel. Celui-ci sup-
pose des phases de repos, de détente et d’activité physique, ainsi que des espaces libres permettant aux 
enfants de mettre en œuvre leurs propres idées et d’interagir au sein du groupe de pairs. Les enfants ont 
besoin de suffisamment de temps et d’espace pour aménager leurs loisirs de manière autonome, et ce 
afin de reconnaître leurs points forts et leurs intérêts dans les domaines de l’art, de l’artisanat et du sport 
et de pouvoir les développer sans être jugés par des adultes. C’est là un aspect important pour le dévelop-
pement de leurs compétences socio-émotionnelles et de leur identité personnelle.

Émotion et interactions

Les enfants d’âge scolaire disposent déjà d’un large éventail de sentiments primaires17, mais aussi d’émo-
tions complexes et partiellement contradictoires. La compétence émotionnelle signifie pouvoir gérer ses 
propres émotions et les sentiments des autres de manière appropriée. Être conscient de ses sentiments, 
pouvoir les verbaliser et les exprimer en fonction de la situation, mais aussi reconnaître et comprendre 
les sentiments des autres sont des compétences déterminantes. La différenciation croissante des com-
pétences sociales et communicatives permet aux enfants de réfléchir à leurs propres sentiments et aux 
émotions des autres et à échanger sur celles-ci. 

Les contacts avec les pairs sont liés à des processus de développement spécifiques et permettent aux 
enfants de vivre d’autres expériences sociales et émotionnelles que celles qu’ils vivent avec les adultes. 
Cette « culture de l’enfant » particulière ainsi que le développement de relations d’amitié sont essen-
tiels pour que les enfants acquièrent et consolident des capacités sociales.(161) Les enfants d’âge scolaire 
comprennent que les relations sociales font partie d’un système de relations stables qui se prolongent 
au-delà du présent immédiat. Leurs amitiés se caractérisent par des intérêts communs, un intérêt pour 
les problèmes des autres et une tolérance croissante à l’égard des divergences d’opinion.(162) 

Un choix diversifié d’offres de loisirs permet à tous les enfants d’apprendre avec une motivation intrin-
sèque. Les interactions socio-émotionnelles au sein du groupe de pairs sont essentielles au bien-être indi-
viduel et constituent le fondement de la motivation d’apprentissage et de performance.(163) Les décou-
vertes neurobiologiques attestent qu’une expérience émotionnelle positive joue un rôle important dans 
les processus d’apprentissage.(164) Les sujets qui suscitent l’intérêt, la curiosité et les sentiments positifs 
s’ancreront plus facilement dans les structures neuronales que les sujets assimilés à l’anxiété, au stress 
ou à l’ennui.

17 À comparer au chapitre « Émotions et relations sociales »dans la partie spécifique à l’âge pour la petite enfance
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Sexualité

« L’assimilation de connaissances différenciées sur les rôles respectifs des hommes et des femmes et la for-
mation d’une identité sexuelle stable sont des tâches de développement importantes chez les enfants et les 
jeunes. »(165) La perception positive de son propre corps favorise un accès décomplexé au sexe et à la sexua-
lité. Contrairement au sexe biologique, défini de nature, l’identité sexuelle sociale se construit en interaction 
avec l’environnement. Au sein du groupe de pairs, chaque enfant est intensément confronté à lui-même, 
aux rôles généralement attribués aux filles et garçons et aux femmes et hommes, mais aussi aux modèles 
reconnus ou exigés par la société. Les expériences vécues dans les institutions éducatives sont tout aussi 
déterminantes pour acquérir la notion des rôles des femmes et des hommes que les représentations dans 
les médias et les attentes de l’entourage. Pour les enfants, le sentiment amoureux et l’engouement sont des 
expériences relationnelles importantes qui provoquent souvent des sentiments contradictoires. Il est essen-
tiel que les personnes de référence fassent preuve de confidence et de sérieux à l’égard de ces sentiments.

Le développement psychosexuel est étroitement lié au processus de maturation cognitive. Grâce à des 
connaissances approfondies et à un vocabulaire adapté, les enfants sont en mesure de parler de sujets 
d’ordre sexuel. Les enfants informés et confiants sont mieux protégés contre les atteintes à leur intégrité 
sexuelle, car ils sont mieux à même de catégoriser les différentes situations et y réagissent de manière 
plus appropriée.(166) Pour ce faire, il est essentiel que le point de vue de tous les enfants soit pris au sérieux 
et que leurs limites soient respectées.

Culture de conflit constructive

Les conflits sont inhérents à la cohabitation humaine. En vivant des relations au sein de différents micro-
systèmes, les enfants bénéficient de chances d’apprentissage diversifiées leur permettant d’acquérir et 
de différencier leurs compétences sociales. Le développement d’une culture du conflit signifie recon-
naître les conflits, s’y risquer et les gérer ensemble de manière constructive. Les compétences linguis-
tiques différenciées favorisent largement ce processus.

Dans leurs relations sociales avec les enfants de leur âge, les enfants prennent conscience de la multipli-
cité et de la diversité des points de vue par rapport aux situations réelles. Les opinions contradictoires et 
les conflits qui en découlent peuvent être négociés ensemble jusqu’à parvenir à une perspective globale 
grâce à un processus de co-construction. En jouant ensemble, les enfants engrangent des expériences 
en termes de collaboration, de prévenance, de capacité à s’imposer et d’équité. En convenant des règles  
(du jeu), en passant des accords sur la base d’un respect mutuel et en faisant preuve d’une véritable 
volonté de coopération, les enfants acquièrent petit à petit une morale autonome.(167) Grâce au dialogue, 
ils développent de l’empathie et de la compréhension pour les points de vue des autres, apprennent à 
accepter la critique et acquièrent la capacité d’autoréflexion. L’humour atténue les confrontations, faci-
lite la gestion des conflits et favorise l’esprit d’équipe.

Environnement de jeu et d’apprentissage

Les exemples suivants démontrent comment un environnement de jeu et d’apprentissage de qualité 
peut favoriser le développement de compétences chez les enfants :

•	 Les espaces de retrait permettent aux enfants de s’éloigner temporairement du groupe et leur 
offrent l’espace dont ils ont besoin pour se retrouver seuls ou pour échanger en toute tranquillité 
avec leurs pairs.

•	 Un équipement agréable crée une atmosphère propice au bien-être et à la relaxation (par ex. : poufs, 
meubles capitonnés, couvertures, tapis).
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•	 L’utilisation d’une bibliothèque / médiathèque permet aux enfants d’emprunter des livres, des 
magazines et des DVD abordant des sujets socio-émotionnels.

•	 Le matériel suscitant certains sentiments (par ex. : CD de musique romantique, images effrayantes, 
objets dégoûtants) poussent l’enfant à se confronter à des émotions complexes.

•	 Les jeux en équipe ainsi que les activités de groupe et les activités en extérieur favorisent le senti-
ment de coopération et de communauté (par ex. : basket, tennis, badminton, course d’orientation).

•	 L’espace et le matériel permettant de créer des produits (de groupe) autonomes (par ex.  : pièce de 
théâtre, cabaret, journal, vidéo, photo) favorisent l’activité autonome des enfants et l’analyse indivi-
duelle de leurs émotions.

•	 Le travail de projet sur la confrontation avec des sujets pertinents pour son âge (par ex.  : l’amour,  
la sexualité, les modèles des hommes et des femmes dans les médias) sensibilise l’enfant et l’aide à 
se façonner une opinion individuelle.

II.4.2  VALEURS, PARTICIPATION ET DÉMOCRATIE

Les valeurs sont le fondement des normes, du sens des responsabilités et de la participation à des pro-
cessus sociaux. En interaction avec son environnement et accompagné par des adultes réfléchis, l’enfant 
développe une notion de base de l’éthique, qui lui permet de s’orienter pour acquérir une pensée et une 
action autonomes.(168) Pour les enfants d’âge scolaire, les notions de justice, d’équité et de morale ainsi 
que la confrontation critique avec les règles prennent de plus en plus d’importance.

Dans la mesure où chaque enfant a la possibilité de participer de manière efficace et durable aux déci-
sions qui concernent sa vie ou celle d’un groupe, il apprend à percevoir activement les droits et obliga-
tions qui lui reviennent au sein d’une communauté.(169) Il acquiert de cette manière des compétences 
démocratiques et se développe progressivement en citoyen autonome et responsable, dont les actions 
s’appuient sur les droits de l’homme fondamentaux.

Valeurs et normes

La vie au sein d’une société pluraliste, dans laquelle les individus vivent ensemble avec leurs différents 
concepts de vie, langues, religions, cultures et traditions sans discrimination aucune, exige de la part 
de ces individus un haut degré de volonté à coexister, la capacité à coopérer et l’acceptation des valeurs 
et normes.(170) La découverte des droits de l’homme fondamentaux, tels que l’inaliénabilité de la vie 
humaine, le droit à la liberté individuelle et à l’intégrité, la solidarité par rapport aux minorités et aux per-
sonnes défavorisées, la prise de responsabilité ainsi qu’une gestion responsable des ressources, contribue 
à l’« équin-dignité »(171) de tous les individus, au-delà de leur diversité.

Participation et démocratie

Si dans leur quatrième et cinquième année, les enfants tentent encore souvent de régler les différends et 
les conflits physiquement, le renforcement de leurs compétences linguistiques et sociales les aide à trou-
ver des solutions à ceux-ci à l’aide d’échanges verbaux. Il est donc fondamental de promouvoir et renfor-
cer les compétences linguistiques de l’enfant pour lui permettre de gérer les conflits. À l’âge pré pubère 
surtout, les enfants s’exercent à négocier et tester les règles et conventions avec beaucoup d’implication 
et de persévérance.(172) Ils peuvent ainsi discuter des activités du groupe, mais aussi des différents événe-
ments de la journée avec les pédagogues ainsi qu’avec les autres membres du groupe, y compris sur leur 
propre initiative, conformément à des règles convenues. Le mode et le résultat de ces processus de négo-
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ciation dépend de si l’enfant parvient ou non à trouver un équilibre entre ses propres besoins et ceux du 
groupe et à les verbaliser sous une forme appropriée. Les acquis individuels, les différentes cultures fami-
liales, la culture de participation de l’institution ainsi que le modèle des adultes imprègnent également 
la culture de communication et de conflit des adolescents.(173) En grandissant, les enfants remettent en 
question leurs modèles et s’interrogent sur leur véracité. Les adultes doivent être prêts à porter un regard 
critique sur leur comportement et leur notion de la participation, à abandonner leur propre pouvoir, à 
offrir des possibilités de co-décision et à répondre avec respect aux arguments et demandes des enfants. 
Le concept pédagogique de l’institution décrit clairement la forme sous laquelle les enfants peuvent ou 
doivent s’impliquer dans des processus participatifs. La transparence et l’ouverture lors des processus de 
décision ainsi que la volonté des adultes à reconnaître les enfants comme des partenaires égaux y sont 
également établies. Cela permet de sensibiliser toutes les parties prenantes à l’importance de la partici-
pation au sein de l’institution et de mettre en avant le caractère contraignant de ce concept.

Environnement de jeu et d’apprentissage

Les exemples suivants démontrent comment un environnement de jeu et d’apprentissage de qualité 
peut favoriser le développement de compétences chez les enfants :

•	 L’institution propose des ouvrages et des possibilités d’information pour les enfants, les parents et 
l’équipe pédagogique sur des sujets de société ainsi que sur diverses formes de participation (par 
ex.  : quotidiens, littérature pour enfants engagée, droits des enfants des Nations Unies, concept 
pédagogique de l’institution, informations sur les différentes religions).

•	 L’équipement et le matériel favorisent les discussions de groupe et les processus participatifs 
(par ex.  : tableau, urnes électorales, pastilles adhésives pour les votes). Les résultats négociés sont 
enregistrés de manière à ce que tout le monde y ait accès (par écrit).

•	 Le harcèlement, la violence et les sujets analogues sont thématisés. Des informations sur ces sujets, 
diversifiées et accessibles à tous gratuitement, se trouvent à disposition (par ex. : ouvrages spécia
lisés ou pour enfants, films, documentations, informations sur les interlocuteurs et interlocutrices).

•	 Le plan de table, la disposition des plats (par ex. : buffet) ainsi que l’aménagement de la pièce per-
mettent aux enfants de décider de manière autonome ce qu’ils ont envie de manger, quand et en 
quelle quantité, ou à quelle communauté de table ils ont envie de se joindre. Chaque enfant a la 
possibilité de donner son avis sur la qualité des repas, de formuler ce qu’il aime et ce qu’il n’aime pas 
et, par là même, d’avoir de l’influence sur l’élaboration du menu (par ex. : à l’aide de tableaux d’affi-
chage, de boîtes à suggestions, de questionnaires).

•	 Les formes d’expression propres à la culture des enfants et des jeunes (par ex. : BD, graffiti ou pop-
art, mode et musique) sont intégrées dans le travail éducatif et favorisées par des conditions-cadres 
adaptées (par ex. : espaces de retrait pour écouter de la musique, discuter et philosopher ; différents 
médias).
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II.4.3  LANGUE, COMMUNICATION ET MÉDIAS

La compétence linguistique est le fondement d’un parcours éducatif réussi. Elle est essentielle à la réus-
site des processus sociaux et de la participation au sein d’une société hétérogène de la connaissance.
Avec l’âge, l’acquisition et la différenciation de la / des langue(s) d’éducation18 acquièrent de plus en plus 
d’importance. Les institutions de l’éducation non formelle sont par conséquent chargées, en complément 
aux cours de langue dispensés à l’école, d’aider les enfants d’âge scolaire à renforcer leurs compétences 
en langage familier, mais aussi à approfondir de maintes façons leur connaissance de la / des langue(s) 
d’éducation. La stimulation continue de la langue couvre l’ensemble des interactions, des événements 
quotidiens et des programmes d’apprentissage.

Langue et communication

Lorsqu’ils entrent à l’école, la plupart des enfants disposent de structures linguistiques de base, du moins 
au niveau de leur première langue ou de celle qu’ils parlent à la maison. Sur cette base, ils élargissent et 
différencient leur vocabulaire et apprennent à comprendre et à reproduire des contenus de plus en plus 
abstraits. Les enfants approfondissent leurs compétences métalinguistiques au fur et à mesure de leur 
développement cognitif. Ils analysent la langue et la remettent en question, comparent les différentes 
langues, réfléchissent plus précisément aux mots et à leur signification, saisissent les doubles sens et les 
métaphores.(174) L’apprentissage de plusieurs langues a des effets positifs sur ce processus. (175)

À l’école fondamentale, les enfants découvrent que la maîtrise de plusieurs langues est une condition sine 
qua non à leur propre réussite scolaire et éducative. Les compétences linguistiques différenciées dans les 
langues pertinentes pour le Luxembourg aident non seulement les enfants à mener à bien leurs tâches sco-
laires, mais influencent aussi de plus en plus leur manière de communiquer. À travers leurs diverses expé-
riences linguistiques, les enfants apprennent à observer et appliquer les règles et conditions d’une commu-
nication réussie, ainsi qu’à comprendre et utiliser les formes d’expression non verbales et para verbales.(176) 

Les pédagogues sont conscients de leur importance en tant que modèles linguistiques différenciés et 
réfléchis. En respectant les compétences linguistiques individuelles des enfants, ils aménagent un envi-
ronnement diversifié qui promeut la langue, captent les intérêts de chaque enfant et se tiennent à leur 
disposition pour mener des entretiens et des discussions. Les situations du quotidien permettent large-
ment aux enfants de tester diverses formes de communication et langues et de les utiliser de manière 
créative et ludique et avec humour.

Multilinguisme

La présence naturelle de plusieurs langues est une ressource importante et, en même temps, une condition 
sine qua non pour suivre des processus éducatifs dans les institutions non formelles au Luxembourg. À cet 
égard, il y a lieu de garder à l’esprit que les compétences multilingues peuvent être très différentes selon les 
enfants au début de la scolarité, étant donné que le processus d’assimilation linguistique est influencé par 
différents facteurs, notamment le stade de développement de la / des première(s) langue(s) / langue(s) par-
lée(s) à la maison, des acquis au niveau d’autres langues, de la motivation à apprendre ainsi que des condi-
tions d’apprentissage, telles que la diversité et la qualité de l’offre linguistique.(177) Les modèles linguistiques 
différenciés, les situations quotidiennes en termes de communication et les stimulations linguistiques dans 
des contextes concrets jouent donc également un rôle dans l’acquisition d’autres langues.

Le constat par le jeune de l’importance du multilinguisme enrichit son développement identitaire et son 
parcours éducatif. Les compétences translinguistiques, telles que les transferts d’une langue à l’autre, 

18 �« La langue d’éducation est le moyen par lequel des connaissances complexes sont transmises dans l’enseignement scolaire. Elle 
se caractérise par un haut niveau cognitif et est distinctement dissociée des contextes communicatifs et situationnels. L’accent 
est mis sur la compréhension et la production de textes. » (Rössl, 2011, p. 11)
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l’alternance ou le mélange de codes, sont les preuves du bon développement du multilinguisme et ne 
doivent donc en aucun cas être interprétées comme une incompétence linguistique.(178) Par ailleurs, l’ac-
quisition d’autres langues a une influence positive sur le développement cognitif, étant donné qu’elle 
favorise entre autres la pensée analytique et les capacités métalinguistiques.(179) 

Littératie, lecture et écriture

La littératie englobe l’ensemble des compétences des enfants dans leur rapport avec les livres, les his-
toires et l’écriture, y compris avant l’apprentissage à proprement parler de la lecture et de l’écriture.(180) 
Les expériences diversifiées en matière de littératie favorisent sur le long terme le processus d’acquisition 
de la langue écrite et sont par conséquent particulièrement importantes, surtout pour les enfants issus 
de familles ayant un faible niveau d’éducation.

Les schémas non formels offrent les conditions idéales pour accompagner et soutenir l’acquisition de la langue 
écrite des enfants sans aucune contrainte en termes de performance. Des adultes éloquents qui aiment parler 
sont à la disposition des enfants, en leur qualité de modèles, mais aussi de partenaires au niveau de l’utili-
sation ludique et non censurée des différentes langues et écritures. Un environnement motivant contribue à 
éveiller la curiosité des enfants pour la langue écrite et à préserver leur envie de lire et d’écrire.

Médias numériques

Dans le contexte d’une société de la connaissance technique, les médias numériques font partie inté-
grante de l’environnement quotidien des enfants. La mission éducative des institutions non formelles 
est donc de promouvoir la compétence médiatique des enfants. Celle-ci rend les enfants aptes à utiliser 
les différents médias de façon de plus en plus autonome et réfléchie, tant dans leur intérêt propre qu’au 
profit d’échanges sociaux ou pour participer à la société.(181) L’utilisation ludique, créative et pratique des 
technologies de l’information et de la communication par les enfants plus âgés s’observe notamment 
dans le développement et l’application d’une langue propre aux jeunes, influencée par le groupe de pairs 
et qui est surtout utilisée dans la communication numérique (SMS, Internet).

La confrontation créative et ludique aux médias numériques s’étend avec l’âge, lorsque les enfants com-
mencent à les utiliser de manière ciblée comme outils de travail et d’information. La coopération avec les 
parents permet aux pédagogues de développer des méthodes en fonction des acquis des enfants, de planifier 
des offres médiatiques complémentaires individuelles et, ainsi, de contribuer à l’équilibre des chances.(182) 

Environnement de jeu et d’apprentissage

Les exemples suivants démontrent comment un environnement de jeu et d’apprentissage de qualité 
peut favoriser le développement de compétences chez les enfants :

•	 L’aménagement de l’espace offre la possibilité de s’asseoir en groupe, d’organiser des tables rondes 
plus grandes et d’avoir des discussions en toute tranquillité (par ex.  : sièges confortables pour les 
enfants et les adultes, espaces de retrait à l’intérieur et à l’extérieur).

•	 L’institution dispose de différents systèmes de communication et d’information pour les enfants et 
les adultes (par ex.  : panneau d’affichage, système d’arrivée et de départ, boîte aux lettres, bourse 
d’échange, affiches pour les parents).

•	 La diversité linguistique et culturelle se reflète dans l’équipement (par ex.  : livres écrits dans diffé-
rentes langues et écritures, dictionnaires, accessoires pour les jeux de rôle, musique et histoires à 
écouter, affiches et informations multilingues pour les parents).
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•	 Des outils linguistiques diversifiés permettent aux enfants de faire leurs devoirs de manière auto-
nome (par ex. : dictionnaires, listes de vocabulaire, affiches d’apprentissage, accès Internet).

•	 Une offre soigneusement triée d’ouvrages pour enfants et pour jeunes les motive à utiliser de 
manière autonome des livres de divers genres ou écrits dans différentes langues (par ex. : ouvrages 
engagés pour enfants, poésie, ouvrages pratiques, encyclopédies, magazines pour enfants, BD, 
romans graphiques). Une médiathèque permet aux enfants d’emprunter des films et des CD.

•	 L’équipement et l’aménagement des espaces incitent à lire et à écrire (par ex.  : lettres et chiffres 
dans la salle du groupe, équipement de bureau diversifié, instructions de construction, recettes de 
cuisine, accès à un ordinateur et à une imprimante).

•	 Des espaces spéciaux stimulent l’utilisation ludique et créative de la langue, de l’écriture et des 
médias (par ex. : imprimerie, bureau de poste, rédaction, studio de photos).

•	 Les enfants peuvent utiliser les différents médias numériques, si besoin avec l’aide de personnes com-
pétentes, en fonction de leurs envies propres (par ex. : appareil photo, caméra, ordinateur, enregistreur).

II.4.4  CRÉATIVITÉ, ART ET ESTHÉTIQUE

À une époque de changement technologique, économique et social fulgurant, la créativité, en tant que 
compétence clé (183), constitue la meilleure garantie pour parvenir à aménager et maîtriser sa vie.

Les enfants sont curieux et spontanés, expérimentent et trouvent des solutions non conventionnelles  ; 
ils sont donc créatifs dans leurs actions autonomes. Une pensée divergente les rend entre autres aptes à 
identifier la complexité d’une tâche et à générer des solutions. Les pédagogues soutiennent les enfants 
en leur offrant un accompagnement attentif.(184) Leur approche dépourvue de tout préjugé aide les 
enfants à percevoir et utiliser leur potentiel de créativité et à se sentir efficaces et précieux. Ces compé-
tences sont des ressources essentielles pour tous les processus d’apprentissage des enfants.

Créativité et esthétique

La créativité doit être vue comme une dimension intellectuelle complexe qui présuppose la présence de 
différentes compétences cognitives, telles que la capacité à réorganiser des structures. Toutes les formes 
d’activité humaine qui sont nouvelles et ont de la valeur pour la personne qui les exécute peuvent être 
définies comme prestations créatives.(185) 

L’esthétique englobe toutes les expériences sensorielles et leurs évaluations individuelles et sociétales. La 
réflexion et la discussion sur les attributions esthétiques (« beau » ou « moche » par exemple) sont les points 
de départ d’une perception sensible et différenciée des courants et évaluations de la société. La confronta-
tion critique avec ses propres idées, celles des pairs ou celles de l’« opinion publique » permet aux enfants 
de tenir compte des préjugés dans leur évolution et leur action au sein d’une société multiculturelle.

Formes d’expression créatives et expérience de l’art

Bien que la créativité fasse partie de chaque champ d’action, elle est soulignée, renforcée et favorisée par 
une offre artistique diversifiée. Les activités musicales, créatrices et théâtrales vécues de manière ludique et 
accompagnées de manière attentive stimulent entre autres les processus de sensibilité et de découverte, le 
développement d’une image positive de soi ainsi que le développement émotionnel et cognitif des filles et 
garçons. Les processus créatifs activent les zones du cerveau les plus diverses, ce qui favorise les processus de 
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croissance et d’association.(186) Les processus de création réalisés avec plaisir et couronnés de succès motivent 
les enfants à réitérer l’expérience, renforcent leur confiance en soi et favorisent l’apprentissage autonome.

Le contact minutieusement préparé avec différentes œuvres d’art initie les enfants à leur propre culture 
ainsi qu’à des cultures étrangères, les incite à imiter, élargit leurs formes d’expression et contribue au 
développement de leurs connaissances.

Les arts visuels et le modelage sont des moyens d’expression qui permettent aux enfants de laisser des 
traces de leur travail individuel. Les institutions de l’éducation non formelle soutiennent ces processus 
créatifs en proposant des thèmes ouverts et en mettant du matériel diversifié à disposition des enfants. 
Les pédagogues accompagnent les enfants en témoignant du respect pour leur travail et en attirant 
davantage leur attention sur le plaisir de la réalisation plutôt que sur l’évaluation du produit final.

La musique, la danse et le rythme sont extrêmement attrayants pour les enfants de tout âge et à tout 
stade de développement, notamment parce qu’ils sont largement indépendants de la langue. Ils ont un 
effet motivant ou apaisant sur les enfants et favorisent l’envie d’activité physique et la formation d’une 
communauté. Le choix et la réception de la musique ainsi que les échanges par rapport aux différents 
interprètes sont particulièrement importants au niveau de la cohésion du groupe de pairs. Les adultes 
tiennent compte des intérêts musicaux spécifiques des enfants et répondent à leurs préférences. Une 
écoute attentive et un échange objectif encouragent les enfants à se confronter aux différentes formes 
et aux différents styles de musique et à élargir leur répertoire musical.

Les morceaux de musique particulièrement rythmés motivent les enfants à bouger et à danser librement, 
contribuent à les désinhiber et les encouragent à s’initier à la danse dirigée avec les autres.

Les arts de la scène permettent aux enfants de se glisser dans les rôles les plus divers, que ce soit pour 
une improvisation libre ou une pièce de théâtre à mémoriser. En combinaison avec la mimique et la ges-
tuelle, la voix, en tant qu’élément d’expression aux possibilités multiples, élargit la capacité de représen-
tation des enfants. Les enfants parviennent ainsi à mieux maîtriser leur corps et à gérer leurs émotions 
de manière différenciée. La possibilité d’essayer différentes langues de manière autonome et de les utili-
ser de manière créative contribue de manière ludique à élargir et consolider le répertoire linguistique de 
chaque enfant. La présentation et la prise de parole en public, préparées et accompagnées avec sensibi-
lité par les adultes, leur donne la sécurité dont ils ont besoin pour mener à bien leurs tâches scolaires et, 
plus tard, professionnelles.

Environnement de jeu et d’apprentissage

Les exemples suivants démontrent comment un environnement de jeu et d’apprentissage de qualité 
peut favoriser le développement de compétences chez les enfants :

•	 L’aménagement esthétique des espaces intérieurs et extérieurs intègre les idées et souhaits indivi-
duels des enfants et sert de modèle.

•	 Les espaces intérieurs et extérieurs offrent aux enfants la possibilité de modeler et créer et d’inter-
préter des rôles, mais aussi d’écouter de la musique en toute tranquillité (par ex. : ateliers, surfaces 
libres, murs à peindre, métiers à tisser ; possibilités de retrait, cloisons réglables ou paravents ; rac-
cordements pour les supports sonores).

•	 Des pièces et emplacements clairement délimités offrent calme et tranquillité.

•	 L’équipement invite à essayer divers matériaux, outils et techniques (par ex. : matériel de création tel 
que papier, carton, tissu, métal, verre, céramique, argile; outils pour peindre, sculpter, plastifier).
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•	 Les instruments, supports sonores, accessoires et déguisements incitent les enfants à faire de la 
musique et à danser, mais aussi à faire des jeux de rôle ou du théâtre.

•	 Des médias permettant d’approfondir les expériences artistiques se trouvent à disposition  
(par ex. : catalogues d’exposition et de musée, reproductions, albums illustrés, CD, DVD).

II.4.5  MOUVEMENT, CONSCIENCE CORPORELLE ET SANTÉ

La santé, en tant que condition sine qua non au développement personnel, social et économique, repré-
sente à la fois la base de la réalisation de soi et de la participation à la société.(187) En plus de facteurs 
extérieurs souvent immuables, le comportement personnel axé sur la santé est essentiel pour rester en 
bonne santé.

Une éducation intégrale à la santé a donc pour objectif d’habiliter chaque enfant à assumer la responsa-
bilité de son propre bien-être et à adopter des conditions de vie saines. Le renforcement des ressources 
individuelles et sociales des enfants ainsi que la réflexion en commun sur les compétences des enfants 
les aident à relever ce défi.

Lorsqu’ils entrent à l’école, les enfants se retrouvent confrontés dans une plus large mesure à des exi-
gences en termes de concentration et de persévérance, à des contraintes de performance et à l’échec. 
Les institutions de l’éducation non formelle peuvent offrir une compensation aux enfants en leur 
donnant l’espace et les possibilités dont ils ont besoin pour se reposer, réaliser des activités de loisirs 
attrayantes, mais aussi vivre des expériences positives et évacuer le stress en pratiquant suffisamment 
d’activité physique.

Mouvement, jeu et sport

Au fur et à mesure de leur développement moteur, les enfants élargissent leur répertoire de mouve-
ments et leur rayon de déplacement et prennent davantage confiance en leurs capacités. Les filles et gar-
çons ont besoin d’espaces (libres) qui leur offrent des possibilités multiples et complexes pour tester et 
améliorer leur force, leur coordination, leur endurance, leur rapidité et leur mobilité. Pour compenser la 
journée passée assis à l’école et un environnement majoritairement sédentaire, les institutions de l’édu-
cation non formelle doivent permettre aux enfants de réaliser des mouvements autorégulés et d’avoir 
facilement accès aux offres attrayantes en matière d’activité physique.(188) En jouant librement et en fai-
sant des expériences créatives, les enfants mesurent la différence entre tension et détente à travers la 
transition consciente entre activité et repos. Les pédagogues éveillent l’envie et la curiosité des enfants 
d’expérimenter de nouvelles offres de jeu, de sport et de détente et contribuent ainsi à un aménagement 
diversifié des loisirs, y compris en dehors de l’institution.(189)

Les pairs, en tant que partenaires de jeu, sont de plus en plus importants pour les activités de groupe. 
Les jeux de mouvement initiés par les enfants ou guidés, les activités sportives de groupe ainsi que l’ap-
prentissage et le respect de règles du jeu stimulent les compétences individuelles et sociales et peuvent 
contribuer à briser les barrières de la langue. À cet âge, le fait de mesurer ses propres capacités à celles 
des autres revêt une importance de premier plan. La reconnaissance sociale est souvent liée aux capa-
cités sportives, particulièrement chez les garçons.(190) Les pédagogues doivent faire preuve d’une grande 
sensibilité pour intégrer tous les enfants de manière égale dans les activités sportives et organiser des 
compétitions, notamment, de façon attrayante et originale.(191)
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Santé et bien-être

Les perceptions sensorielles différenciées améliorent la sensibilité que l’enfant a de son propre corps et 
de l’environnement et sont fondamentales pour le développement cognitif. Connaître son corps, perce-
voir ses besoins et ses limites et prendre des décisions autonomes à son sujet permettent à l’enfant de 
mettre des limites là où cela s’avère nécessaire. La promotion de la maîtrise corporelle et de la régula-
tion des émotions aide les enfants à contrôler leurs impulsions afin de pouvoir mieux gérer les exigences 
posées par l’environnement social, par exemple l’école et le groupe de pairs.(192)

La puberté, qui commence souvent très tôt à l’heure actuelle, pose aux enfants des défis de développe-
ment complexes et demande un degré élevé de compréhension et d’empathie de la part des pédagogues. 
Les enfants dotés d’une conscience corporelle marquée sont mieux à même de comprendre les change-
ments, physiques surtout, et de les intégrer dans leur identité.(193) 

Un haut degré d’autodétermination rend les enfants aptes à prendre leurs responsabilités pour leur corps 
et leur santé. En apprenant à percevoir leurs sentiments et à les exprimer de manière appropriée, à gérer 
les conflits sans violence et à dissiper les tensions de manière consciente, ils renforcent leur résistance 
aux facteurs de stress psychiques et physiques.(194)

Le trio gagnant « mouvement, alimentation, détente » est essentiel à la promotion de la santé au sens 
strict du terme.(195) Une activité physique suffisante entraîne et renforce la musculature, l’appareil de 
soutien et la circulation sanguine, active le système immunitaire et favorise une croissance saine. Une 
alimentation équilibrée fournit au corps l’énergie dont il a besoin pour accomplir ces activités. Des 
moments de détente ciblés veillent à offrir aux enfants un équilibre psychique, notamment par rapport à 
l’environnement scolaire.

Les institutions de l’éducation non formelle contribuent par ailleurs largement à la prévention de la 
dépendance, en proposant aux enfants un climat de discussion ouvert et des informations objectives 
adaptées à leur âge, ainsi qu’en concluant un partenariat éducatif de confiance avec les parents.

Repas et habitudes alimentaires

Les repas sont marqués par une culture de l’alimentation et de la table hédoniste, englobant tant l’aménage-
ment esthétique des salles de repas et la présentation appétissante des plats que les rituels et règles de table 
convenus ensemble. Dans une atmosphère détendue, la cohabitation sociale et l’échange autonome avec les 
pairs se trouvent à l’avant-plan, surtout chez les enfants plus âgés. Les pédagogues mangent avec les enfants, 
participent aux discussions à table et les encouragent à goûter de nouveaux plats. Les repas sont préparés en 
fonction de la tradition gastronomique du pays ainsi que de la diversité culturelle des familles.(196) 

Les enfants sont impliqués dans le choix et, en fonction des possibilités, la préparation des plats. Leurs 
besoins (faim, soif, saturation, rythme et habitudes alimentaires, etc.) sont respectés. En expérimentant 
la participation et la responsabilité propre, ils acquièrent des compétences techniques pour leur compor-
tement alimentaire personnel.(197) Ils apprennent à faire la distinction entre les produits alimentaires et 
les produits d’agrément et développent, ce faisant, une capacité différenciée au plaisir.
 
Les enfants développent un rapport particulier aux aliments en voyant les repas comme des produits de 
la nature et de l’agriculture. Dans les schémas d’apprentissage non formels, ils peuvent rechercher des 
informations sur l’origine et le traitement des produits alimentaires, prêter davantage attention à la pro-
venance et à la qualité de ceux-ci et traiter eux-mêmes les aliments. 
Grâce au contact direct qu’ils créent avec la nature en cultivant, en entretenant et en récoltant, les 
enfants évoluent en des consommateurs responsables.(198) La confrontation avec la production régionale, 
écologique, bio et issue du commerce équitable leur inculque le rapport entre la santé humaine et la pro-
tection de l’environnement.
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Environnement de jeu et d’apprentissage

Les exemples suivants démontrent comment un environnement de jeu et d’apprentissage de qualité 
peut favoriser le développement de compétences chez les enfants :

•	 Les espaces extérieurs et intérieurs réservés à l’exercice physique et aménagés de façon diver-
sifiée permettent aux filles et garçons de tout âge de faire de multiples expériences motrices  
(par ex. : mur d’escalade, différents draps et cordes, skate-boards, matériel de jonglerie). La salle de 
gymnastique de l’école est aussi disponible comme solution alternative.

•	 Un chantier de construction pour l’activité physique doté de grands objets invite à jouer, à construire, 
à se cacher et à bouger (par ex. : matelas, coussins, boîtes, planches, pneus, tuyaux).

•	 Les surfaces permettant de cultiver des herbes, des légumes ou des fruits offrent aux enfants la possi-
bilité de participer aux cycles de croissance et d’apprendre à agir de manière responsable avec les ali-
ments (par ex. : culture d’herbes dans le jardin ou sur l’appui de fenêtre, arbustes à baies dans la cour).

•	 De petites tables pouvant accueillir de quatre à six enfants veillent à installer une atmosphère 
agréable pendant les repas.

•	 Les affiches, images, ouvrages pratiques et autres médias transmettent aux enfants des informations 
d’actualité relatives à la santé (par ex. : pyramide alimentaire, habitudes alimentaires dans d’autres 
cultures, anatomie du corps humain, visite médicale).

•	 Une boîte contenant des outils de massage permet aux enfants de vivre des expériences sensorielles 
et de se détendre (par ex. : pinceaux, brosses, éponges, balles de massage, ouate).

II.4.6  SCIENCES ET TECHNIQUE

Dans une société hautement technique, il va de soi que les institutions de l’éducation non formelle offrent 
elles aussi les conditions-cadres permettant aux enfants de développer et approfondir au quotidien leurs 
compétences mathématiques, scientifiques et techniques de manière autonome. En grandissant, les enfants 
apprennent les règles et principes fondamentaux, sont en mesure de les abstraire, de les transmettre à 
d’autres situations et d’en déduire des schémas d’action pour résoudre leurs problèmes quotidiens.(199) 

Ces processus sont soutenus par les pédagogues, qui abordent eux-mêmes les phénomènes mathéma-
tiques, scientifiques et techniques en faisant preuve de curiosité, d’envie d’apprendre et de réflexion. Ils 
tiennent compte des théories intuitives des enfants et déterminent des offres éducatives adaptées à leurs 
intérêts et talents individuels.(200) Dans le sens d’une pédagogie soucieuse de l’égalité entre les sexes, les 
filles et garçons doivent bénéficier d’un accès positif égal à l’éducation mathématique et technique.

Les compétences mathématiques, scientifiques et techniques sont des fondements essentiels de l’ap-
prentissage tout au long de la vie(201) et marquent à ce titre de façon déterminante le parcours éducatif de 
l’enfant. Compte tenu de la modernisation technologique croissante, ces compétences sont également 
essentielles pour pouvoir participer à la société.(202)

Mathématiques

Sur la base des expériences mathématiques déjà engrangées, les enfants acquièrent un accès différen-
cié aux mathématiques au cours de leur scolarité. Les processus de l’éducation non formelle mettent 
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l’accent sur des mathématiques adaptées à l’enfant(203), qui lui permettent de s’y confronter de manière 
ludique. Les filles et garçons approfondissent leurs notions de grandeur, de quantité, de forme et d’es-
pace dans leurs problèmes quotidiens et réels. Ce faisant, ils acquièrent la capacité à utiliser les principes 
mathématiques comme des « outils » dans différents contextes.(204) 

Les questionnements et énigmes mathématico-philosophiques invitent les enfants à réfléchir, à tirer des 
conclusions et à tester des solutions alternatives. Ils les incitent à réfléchir à leurs propres stratégies et 
à échanger avec les autres. Ce processus renforce les compétences linguistiques et sociales ainsi que la 
compétence méthodologique des enfants.

Nature et écologie

Les sciences naturelles combinent les connaissances biologiques, physiques, chimiques, astronomiques, 
géologiques et météorologiques et constituent le fondement d’une pensée et d’une action écologiques. 
Dans les schémas non formels, l’accès spontané et direct des enfants à la nature est préservé et encou-
ragé. L’intérêt autonome et ludique pour les phénomènes naturels représente tant l’occasion de se 
détendre et s’amuser que le point de départ d’une recherche et d’une expérimentation systématiques.(205) 

Ces expériences permettent surtout aux enfants d’élargir leurs connaissances techniques et leurs com-
pétences linguistiques, mais aussi de prendre confiance en leur efficacité personnelle. En vivant des expé-
riences simples et en étant guidés dans leurs observations quotidiennes de la nature animée et inani-
mée, les enfants acquièrent l’accès à la pensée et au travail scientifiques.

Les découvertes sur les liens et interactions entre les différentes influences sur la nature, l’homme 
et l’environnement inculquent aux enfants la notion des relations écologiques et de l’importance de 
l’être humain dans le cosmos. L’éducation au développement durable (206) met non seulement l’accent 
sur l’exploration, la compréhension et la protection de la nature, mais également sur la confrontation 
avec des questions relevant de l’égalité sociale et de la diversité culturelle, de l’équilibre écologique et 
de l’efficacité économique. Sur cette base, les enfants développent une conscience environnementale, 
une pensée prévoyante ainsi qu’un comportement de consommation et d’achat durable et orienté 
vers les ressources.(207) 

Technique

L’éducation technique élémentaire comprend l’acquisition de connaissances techniques de base et l’ap-
plication quotidienne des principes et appareils techniques dans différents contextes.(208) À mesure qu’ils 
élargissent leurs connaissances, les enfants peuvent porter un regard critique sur l’utilité et les dangers 
des développements techniques et s’interroger sur leurs répercussions sur la société.

Au sein des institutions de l’éducation non formelle, l’action et l’essai revêtent une importance primor-
diale vis-à-vis de la création et de la manipulation des produits techniques. En échangeant avec les autres 
sur leurs idées et les différentes pistes de solution, les enfants se voient comme des individus créatifs et 
imaginatifs et découvrent des approches diversifiées.

Le choix et l’accompagnement conscients des principaux domaines techniques, tels que la mécanique, 
les techniques de construction, le son et l’espace ou l’architecture, permettent aux enfants de se confron-
ter de près à de multiples possibilités d’application. Du matériel diversifié incite tant les filles que les gar-
çons à construire et à inventer.

Les informations et connaissances spécialisées sur les réalisations techniques ainsi que sur leurs inventeurs, 
toutes époques et cultures confondues, inculquent aux enfants un aperçu intéressant du développement 
de la technique. Dans le même temps, ils apprennent à témoigner du respect pour l’inventivité humaine.
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Environnement de jeu et d’apprentissage

Les exemples suivants démontrent comment un environnement de jeu et d’apprentissage de qualité le 
développement de compétences chez les enfants :

•	 Des espaces bien équipés et entretenus ainsi que des possibilités d’expérimentation et de recherche 
favorisent les expériences autorégulées et l’apprentissage individuel (par ex.  : livres, matériel et 
médias, modèles, appareils techniques de découpe, instructions de construction).

•	 Du matériel de jeu et de travail axé sur les mathématiques, la technique ou les sciences naturelles 
est à disposition dans tous les espaces de l’institution (par ex. : abaque, matériel Montessori ; domi-
nos, backgammon  ; microscope, jumelles  ; règles, balances  ; compas, thermomètres  ; matériel de 
construction de différents degrés de difficulté).

•	 Des accessoires pour les jeux de rôle permettent de reprendre les observations environnementales des 
enfants ou des occasions particulières (par ex. : travaux, compétition de billard, voyage dans l’espace).

•	 L’aménagement de l’espace et le programme de la journée permettent aux enfants de participer aux 
travaux artisanaux et techniques des adultes (par ex. : cuisine, réparations, travaux de construction, jar-
dinage).

•	 L’écologie et le développement durable se reflètent dans le choix des matériaux et l’aménagement 
de l’espace (par ex. : couleurs écologiques, tri des déchets et possibilités de compostage, maximum 
d’efforts pour éviter le plastique ou l’aluminium ; appareils électriques économes en énergie, char-
geurs pour les piles).

•	 Un espace extérieur aménagé en tenant compte de la nature aide les enfants à vivre intensément les 
différentes saisons et à être en contact direct avec la nature (par ex. : plates-bandes, pots de fleurs ; 
nichoirs, hôtels à insectes ; points panoramiques et d’observation, différentes structures de surface ; 
cours d’eau, mares).

•	 Les enfants ont la possibilité de prendre soin des animaux et / ou des plantes tant à l’intérieur qu’à 
l’extérieur; des ouvrages pratiques leur offrent des informations et instructions complémentaires 
(par ex. : aquarium, terrarium).

____________________

(130)	 Rossmann (2010)
(131)	 Oerter & Dreher (2008)
(132)	 Rossmann (2010)
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(134)	 Haug-Schnabel & Bensel (2007)
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(143)	 Service National de la Jeunesse (2011, p. 13)
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B. Parties spécifiques à l'âge

III. JEUNESSE

III.
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III. JEUNESSE

III.1   INTRODUCTION AU GROUPE D’ÂGE

Les caractéristiques et contextes de la croissance seront présentés ci-dessous à partir de différentes pers-
pectives des sciences sociales. L’accent sera principalement mis sur les dynamiques des processus d’ap-
prentissage et de développement cognitifs, émotionnels et sociaux et sur les tâches de développement 
des jeunes, afin de montrer comment ces derniers appréhendent la confrontation avec les conditions de 
développement internes et externes et les chances et risques inhérents à ce processus.

Le haut potentiel du travail en milieu ouvert avec les jeunes au niveau du soutien et de l’encourage-
ment des jeunes dans le processus des tâches de développement propres à leur âge, notamment vis-à-
vis du développement identitaire et de l’intégration sociale, sera ensuite présenté. Les caractéristiques 
et conditions permettant de définir le travail en milieu ouvert avec les jeunes comme une institution de 
l’éducation non formelle seront également décrites. Pour finir, les concepts et approches utilisés dans 
les maisons de jeunes pour générer les multiples champs d’action (contenus d’apprentissage) venant 
concrètement soutenir les jeunes dans leur développement seront présentés.

La conception de la jeunesse dans une perspective de sciences sociales : 
tâches de développement et défis des adolescents

L’adolescence se définit comme la phase de transition de l’enfance à l’âge adulte.(209) Elle se caractérise par le 
développement biologique, physique, social et culturel des jeunes et dure plus longtemps dans notre société 
moderne.(210) Sous l’angle de la psychologie du développement et de la sociologie des jeunes, l’adolescence 
débute aujourd’hui dès l’âge de 12 ans et dure jusqu’après 25 ans, compte tenu de la survenue plus précoce du 
développement physique et cognitif des jeunes.(211)

Pour les jeunes, cette période représente une phase de profonds changements, qui peut être vue comme une 
possibilité de développement et d’apprentissage, mais aussi comme une période risquée comportant son lot 
de défis et d’épreuves. Les changements touchent tous les domaines de la vie d’un jeune, mais principalement 
les aspects physiques, psychiques et sociaux.(212) En sciences sociales, la jeunesse est donc étudiée tant sous un 
angle psychologique de développement que dans une perspective théorique de la société et de la socialisation.

La psychologie du développement a recours au concept des tâches de développement pour couvrir l’en-
semble des changements et exigences auxquels les jeunes sont confrontés au cours de l’adolescence(213). 
Ces tâches ont lieu le long du rapport entre individuation et socialisation, c’est-à-dire qu’elles se réalisent 
dans l’interaction entre les modifications internes (personnelles et cognitives) et les influences externes 
(sociales et sociétales).(214) En menant à bien ces tâches de développement propres à la jeunesse, les jeunes 
parviennent à se façonner une personnalité et à s’intégrer dans la société. Ces tâches supposent également
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•	 que pendant la puberté19, les jeunes apprennent à se confronter aux changements physiques et à 
développer une identité sexuelle propre ;

•	 le remaniement de leurs relations avec leurs parents et avec leurs frères et sœurs et l’indépendance 
émotionnelle par rapport à leur famille ;

•	 le développement et le maintien de relations plus matures avec les jeunes de leur âge ;(215)

•	 la recherche d’une identité propre, c’est-à-dire l’ébauche d’un concept de soi et d’un style de vie individuel ;

•	 la formation d’une compétence intellectuelle et sociale, de la conscience de soi et de l’esprit d’initiative ;

•	 la prise accrue de responsabilités vis-à-vis des exigences scolaires, professionnelles et sociétales et, 
ainsi, la création des conditions nécessaires à une existence autonome en tant que personne adulte ;

•	 la création d’un système de valeurs et de principes moraux propres ;

•	 le développement d’une conscience éthique et politique et d’un sens des responsabilités qui tient 
compte de son comportement et de ses actions propres.(216)

Les jeunes grandissent dans un environnement complexe, au sein de nombreux systèmes sociétaux par-
tiels, dont font partie la famille, l’école ou encore l’espace social.(217) Par leurs caractéristiques particulières et 
leurs propriétés structurelles ainsi que par les interactions relationnelles qui y ont lieu, les systèmes partiels 
exercent une influence sur le processus de développement des jeunes. La sociologie de la jeunesse décrit la 
jeunesse actuelle sous cette perspective théorique de la société et définit de plus en plus cette période par une 
diversification accrue et une hétérogénéité. En résumé, on peut établir les caractéristiques sociétales suivantes

•	 La prolongation et la différenciation des processus éducatifs ;

•	 La transformation du passage du système éducatif au marché du travail ;

•	 La pluralisation des projets de vie ;

•	 La tendance à l’individualisation ;

•	 La mondialisation au sens large ;

•	 L’hétérogénéité ethnico-culturelle de la société ;

•	 L’importance des médias ;

•	 L’inégalité au niveau de la répartition des ressources sociales et socio-économiques.

La croissance des jeunes dans la société moderne est donc marquée par une diversité des processus de 
développement individuels.

Au niveau de la socialisation des jeunes, ces caractéristiques de la société moderne ont pour consé-
quence, d’une part, la confrontation de ces derniers à une gamme incroyablement vaste de possibilités 
d’action parmi lesquelles ils peuvent et doivent faire un choix et, d’autre part, l’effondrement croissant 

19 En tant que maturation sexuelle
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des cadres d’orientation traditionnels qui consolident l’identité des jeunes.(218) Ainsi, les jeunes d’au-
jourd’hui deviennent plus que jamais les producteurs actifs de leurs processus de développement et 
doivent s’investir plus qu’auparavant pour les mener à bien.

Comme le montre la recherche sur la jeunesse, la réussite de ces tâches ne dépend pas seulement des 
compétences personnelles, mais aussi des ressources sociales et socio-économiques dont les jeunes dis-
posent en fonction de leur origine sociale. La jeunesse se caractérise donc également par une répartition 
inégale des chances au niveau de la réalisation des exigences et tâches de développement.(219)

Avec les tâches complexes de la jeunesse, ce sont aussi les exigences posées aux institutions éducatives qui 
se sont multipliées. Les institutions de l’éducation non formelle pour les jeunes interviennent en complé-
ment des écoles. Au Luxembourg, les maisons de jeunes,20 surtout, sont tenues de décrire leur haut potentiel 
éducatif sous forme de concept et de le rendre visible et utilisable aux fins d’une éducation intégrale.

III.2   LE TRAVAIL EN MILIEU OUVERT AVEC LES JEUNES,  
	 UN LIEU DE L’ÉDUCATION NON FORMELLE

Orientation actuelle du travail en milieu ouvert avec les jeunes

Conformément au règlement grand-ducal du 28 janvier 1999 concernant l’agrément gouvernemental à 
accorder aux gestionnaires de services pour jeunes, les domaines de compétence des maisons de jeunes 
luxembourgeoises peuvent se résumer comme suit : 

Lieu de rencontre

« Pour le domaine de la jeunesse l’accueil comprend notamment l’organisation d’un ou de plusieurs lieux de 
rencontre visant essentiellement à favoriser la communication et la création de liens sociaux entre les jeunes 
et entre les jeunes et le personnel éducatif. » (Règlement grand-ducal du 28 janvier 1999 concernant l'agré-
ment gouvernemental à accorder aux gestionnaires de services pour jeunes.)

Les activités sont décrites comme suit :

1. Animation
« Pour le domaine de la jeunesse, l’animation comprend notamment des initiatives socioculturelles de même 
que des structures s’adressant aux jeunes et visant leur développement personnel et leur fonctionnement 
dans la société en tant qu’individu et en groupe. L’animation des jeunes est organisée sous accompagne-
ment éducatif et pendant les loisirs des jeunes. La participation des jeunes à l’animation est volontaire. » 
(RGD Jeunesse, Art. 4)

2. Formation
« Pour le domaine de la jeunesse la formation sociale comprend notamment toute formation visant essen-
tiellement le développement et l’acquisition des compétences pouvant servir dans la réalisation et l’exercice 
des activités d’animation, d’accueil, de consultation, d’aide, d’assistance, de guidance et de formation. » 
(RGD Jeunesse, Art. 4)

3. Information
« L’information jeunesse vise au maintien et à l’épanouissement des droits et responsabilités des jeunes, à 

20 Ce texte se focalise sur les institutions du travail en milieu ouvert avec les jeunes.
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favoriser chez les jeunes des choix libres et responsables en connaissance de cause, à les aider à conquérir 
leur autonomie en les aidant à réaliser leur choix personnel à partir d’une large information polyvalente, 
complète et sans réserve. Une information active peut se faire par des points d’information ou un travail de 
rue en faveur des jeunes. » (RGD Jeunesse, Art. 4)

En plus des domaines de compétences établis par la loi, d’autres domaines d’action des maisons de 
jeunes font leur apparition. En font partie en première ligne le travail de prévention, l’octroi de conseils 
facilement accessibles et la participation.

Les services généraux des maisons de jeunes englobent la contribution à l’épanouissement des jeunes, 
le soutien à l’intégration sociale et professionnelle, le renforcement de la confiance en soi et de la solida-
rité et la participation active des jeunes (règlement grand-ducal du 28 janvier 1999 concernant l’agrément 
gouvernemental à accorder aux gestionnaires de services pour jeunes; article 6).
Par ailleurs, on note depuis longtemps déjà qu’une bonne connaissance de l’infrastructure sociale et l’im-
plication de l’environnement local sont indispensables à la planification d’offres adaptées aux besoins des 
jeunes.(220) Ainsi, la mise en réseau est une tâche importante de la maison de jeunes et fait dans le même 
temps partie intégrante d’une politique prévoyante de la jeunesse : « La mise en réseau au niveau local et 
régional des structures travaillant dans des contextes différents avec les mêmes jeunes permettra de mieux 
réagir à certains défis concernant l’intégration sociale, la prévention » (deuxièmes Lignes directrices pour la 
politique de la jeunesse ; Ministère de la Famille, de la Solidarité Sociale et de la Jeunesse, SNJ 2004)

Objectifs éducatifs du travail en milieu ouvert avec les jeunes

Dans le cadre du travail en milieu ouvert avec les jeunes, l’éducation non formelle a pour objectif de 
soutenir les jeunes au niveau du développement de leur personnalité afin qu’ils puissent gérer tous 
les aspects de leur vie de manière autonome. À travers des processus éducatifs non formels, les jeunes 
doivent développer des capacités et des compétences qui leur permettent de mener à bien les multiples 
tâches de vie et de développement, de participer aux processus sociétaux et de prendre leurs responsabi-
lités pour eux-mêmes et pour leur environnement.

La notion d’éducation au sein des institutions de travail en milieu ouvert avec les jeunes vise avant toute 
chose a) à promouvoir le développement de la personnalité des jeunes, c’est-à-dire les aider à acquérir de 
l’autonomie, un esprit d’initiative et de la responsabilité. Elle soutient b) la formation de compétences 
et valeurs sociales et sociétales et favorise ce faisant l’intégration sociale. Les structures du travail avec 
les jeunes permettent et favorisent la rencontre entre des jeunes issus de différents contextes sociaux 
et culturels. Les maisons de jeunes sont un lieu d’encouragement au sein duquel les jeunes apprennent 
à avoir une perception positive d’eux-mêmes et à avoir suffisamment confiance pour prendre leur vie en 
main. Par ailleurs, le travail en milieu ouvert avec les jeunes propose toute une série d’offres qui sensibi-
lisent et motivent les jeunes à se confronter à des thématiques telles que les nouveaux médias, la poli-
tique, la technique ou l’environnement.

La notion d’éducation au sens du travail en milieu ouvert avec les jeunes va ainsi au-delà du transfert 
formel de connaissances et vise « la stimulation de toutes les forces [...], l’assimilation du monde [...] et 
l’épanouissement de la personnalité [...]. »(221) Vue sous cet angle, l’éducation au sein des institutions de 
travail en milieu ouvert avec les jeunes n’est pas un instrument unidimensionnel, mais un processus actif 
qui contribue au développement de l’individu au sens large.(222)

Caractéristiques structurelles du travail en milieu ouvert avec les jeunes

Le travail en milieu ouvert avec les jeunes peut se définir comme un environnement d’apprentissage et 
d’expérience ouvert, indépendant, fréquenté sur une base volontaire, au sein duquel diverses possibilités 
d’éducation situationnelles sont élaborées pour les jeunes.(223) Étant donné que l’offre du travail en milieu 
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ouvert avec les jeunes n’est pas liée à un parcours fixe, mais qu’elle se caractérise par une orientation 
subjective et une ouverture, des motifs, sujets et questions virulents et revêtant de l’importance dans la 
vie des jeunes peuvent être soulevés de manière éducative au sein de ces institutions. C’est ainsi qu’ap-
paraît un cadre permettant d’aider individuellement les jeunes, de soutenir concrètement leur motiva-
tion et leur orientation et de leur fournir des conseils et des informations ciblés et pertinents.

Grâce aux aspects de la base volontaire et de la discursivité, les jeunes sont fondamentalement libres de 
décider s’ils souhaitent participer ou non aux offres du travail en milieu ouvert avec les jeunes et dévelop-
per et discuter de leurs propres envies et points de vue dans ce contexte. Étant donné qu’il est facilement 
accessible et orienté vers les conditions et l’environnement de vie des jeunes, le travail en milieu ouvert 
avec les jeunes parvient à s’adapter aux intérêts de ces derniers, qui contribuent à le déterminer et l’or-
ganiser.(224) On peut y voir une vision fondamentale de la maison de jeunes comme lieu de participation.

L’apprentissage au sein d’une maison de jeunes se caractérise par une didactique souple (sans qu’elle soit 
pour autant quelconque ou involontaire) et par la co-construction par les jeunes eux-mêmes. Les processus 
éducatifs qui ont ainsi lieu peuvent être vus comme des processus relationnels et en constante mutation.(225)

Si les contenus éducatifs sont favorisés par des conditions-cadres bien définies (objectifs politiques, concepts 
d’action), leur application fait toutefois partie intégrante du travail pédagogique. Ils ne constituent par consé-
quent pas l’objectif principal de la transmission spécifique de connaissances et des programmes didactiques 
tels que les ateliers ou les séminaires, mais bien davantage une conséquence des situations et interactions 
quotidiennes qui naissent librement dans les maisons de jeunes ou qui y sont initiées de manière ciblée.(226)

Une éducation non formelle de ce type défend l’éducation par la découverte et l’expérience et par l’assi-
milation de connaissances et compétences dans un contexte social. Elle peut être vue comme un appren-
tissage vivant et actif qui répond au plus près aux intérêts des jeunes.

À cet égard, la réussite des processus éducatifs dépend largement de la façon d’agir des pédagogues au 
sein de la maison de jeunes; en effet, le champ d’expérience mis à la disposition des jeunes dans le cadre 
du travail en milieu ouvert avec les jeunes est influencé par l’attitude que les pédagogues adoptent par 
rapport à leur activité et la notion qu’ils ont de celle-ci.(227) 

III.3   RÔLE DES PÉDAGOGUES

Les pédagogues aident les jeunes à mener à bien les tâches de développement propres à leur âge. Leur 
mission est d’encadrer avec méthodologie et didactique le quotidien de la maison de jeunes et d’utiliser 
son caractère ouvert et situationnel comme fondement de l’action pédagogique, mais aussi de capter les 
situations, intérêts et besoins des jeunes et de permettre à ces derniers de les utiliser et expérimenter 
dans le cadre des offres et projets proposés.

Un élément essentiel de cette activité est le travail relationnel avec les jeunes. La création et le maintien 
d’un climat de confiance et d’un schéma pédagogique au sein duquel les jeunes peuvent bouger, inte-
ragir, tester et apprendre en toute sécurité font également partie intégrante du travail des pédagogues, 
de même que l’élaboration d’offres de soutien, d’éducation et de conseil. Ce faisant, ils évoluent dans un 
champ de tension entre quotidien et professionnalisme à différents degrés d’interaction, lesquels peuvent 
s’échelonner de la participation à l’aménagement et à l’encadrement manifestes des transferts vers des 
offres et prestations pédagogiques ciblées, en passant par une intervention pédagogique latente et plutôt 
discrète au quotidien.(228) Les pédagogues endossent par ailleurs le rôle de modèles pour les jeunes. Ils leur 
font découvrir des alternatives aux modèles d’action et de pensée de leur milieu culturel, leur donnant par là 
même un sentiment de sécurité et de confiance. Ils leur offrent toutefois aussi des zones de friction. (229) 
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Encadrement méthodique et didactique du quotidien de la maison de jeunes

L’une des tâches principales des pédagogues est de créer un cadre approprié permettant aux jeunes 
d’assimiler les processus éducatifs au sein de la maison de jeunes. Ce faisant, ils doivent notamment 
identifier par la voie ludique et expérimentale la situation, l’ambiance et les interactions déjà en place 
au sein de l’institution. Ils s’investissent ainsi continuellement eux-mêmes dans l’action en cours, acti-
vement ou passivement en fonction de la situation, et en deviennent un élément à part entière.(230) Ils 
se gardent au maximum d’intervenir de manière directive, mais sont pédagogiquement perceptibles 
pour les jeunes, présents par la communication, motivants et, le cas échéant, provocants.(231) Par ail-
leurs, ils sont sans cesse amenés à réajuster leurs rôles, positions, approches et potentiels d’action dans 
le cadre de leur travail et veillent à les adapter aux situations en place, aux thématiques variables et 
aux groupes cibles.

Les processus de mutation décrits sont une caractéristique essentielle du travail pédagogique de la mai-
son de jeunes. Les pédagogues doivent faire preuve pour ce faire d’une certaine « tolérance de la diffé-
rence », c’est-à-dire qu’ils doivent être ouverts à la diversité et à l’instabilité des jeunes et être en mesure 
de reconnaître leurs intérêts et particularités propres.(232)

Les processus de clarification prennent essentiellement la forme de processus de négociation, dans le cadre 
desquels des décisions communes sont élaborées ou examinées par les pédagogues et les jeunes. De cette 
manière, le travail pédagogique avec les jeunes devient un processus de co-construction sans cesse recom-
mencé et individualisé, qui ne peut être planifié qu’à certaines conditions. Les pédagogues et les jeunes 
sont étroitement liés dans leurs interactions, c’est-à-dire que le travail pédagogique se fait essentiellement 
par la voie relationnelle. Pour parvenir à mener à bien ce processus de co-construction, les pédagogues 
doivent faire preuve, entre autres, d’empathie, d’une compétence d’interaction et de la capacité à expliquer 
et préparer différentes options d’action auxquelles les jeunes peuvent recourir spontanément.

Élaboration des offres en fonction des jeunes

Par ailleurs, les pédagogues reprennent les tâches de développement et les intérêts des jeunes en éla-
borant des offres et des projets qui leur permettent de s’y confronter en permanence de manière 
consciente, active et approfondie. À cet égard, les intérêts et besoins de tous les jeunes sont pris en 
compte de manière égale. Les offres du travail avec les jeunes permettent et favorisent la rencontre de 
ces derniers avec des jeunes issus d'un contexte social et culturel variable et leur permettent d’avoir une 
perception positive d’eux-mêmes dans leurs activités et interactions avec les autres et de développer de 
la confiance en soi. Dans le but d’intégrer un aspect participatif dans le quotidien de la maison de jeunes, 
ceux-ci sont impliqués dans la prise de décision, la planification et la mise en œuvre des offres.

Aperçu des connaissances et des compétences techniques

Les pédagogues disposent de connaissances scientifiques spécialisées et d’un répertoire de connais-
sances et aptitudes pédagogiques, méthodiques et didactiques qui peuvent se résumer comme suit :

•	 Connaissance fondamentale des problèmes, tâches et possibilités d’intervention propres à la jeu-
nesse ainsi que des risques et chances inhérents à ceux-ci ;

•	 Connaissance des principes de base des sciences humaines et sociales et des méthodes du travail 
social ;

•	 Connaissance des dispositions et directives légales de la politique de la jeunesse et du travail avec les 
jeunes quant aux objectifs et lignes directrices de l’organisme gestionnaire de la structure ;
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•	 Connaissance des caractéristiques structurelles, des approches et des contenus d’apprentissage du 
travail en milieu ouvert avec les jeunes ainsi que du rôle des jeunes en tant que co-constructeurs des 
processus pédagogiques ;

•	 Compétence de planification et d’exécution des offres et projets adaptés aux jeunes ;

•	 Connaissance des groupes cibles de la maison de jeunes, de leur situation de vie actuelle et du type 
de jeunes qui ne viennent pas dans la maison de jeunes ;

•	 Connaissance du système scolaire luxembourgeois et des infrastructures spécifiques aux jeunes ;

•	 Capacité de communication qui perçoit et prend en compte les différents codes linguistiques des 
groupes cibles et institutions et qui est sensible aux différents styles de communication ;

•	 Capacité à gérer les conflits et connaissance des méthodes de gestion des conflits ;

•	 Connaissance des langues utilisées au Luxembourg ;

•	 Capacité d’expression orale et écrite, connaissance de la rédaction de rapports et de concepts, capa-
cité à préparer et à présenter des contenus ;

•	 Compétences dans les domaines des relations publiques et du marketing ;

•	 Compétences dans le domaine de la gestion de projet ;(233) 

•	 Compétences dans le domaine de l’auto-évaluation et de l’assurance qualité ;

•	 Connaissance de l’environnement communal et socio-spatial de la maison de jeunes, des structures 
de coopération et réseaux communaux et institutionnels ; (234)

•	 Modération professionnelle de processus avec les jeunes, les bénévoles et les autres acteurs et parte-
naires de coopération pertinents dans le champ d’activité.

Auto-évaluation et assurance qualité

L’exigence d’un développement continu de la qualité dans le cadre du travail en milieu ouvert avec les 
jeunes est le signe d’un professionnalisme accru. Avec l’organisme gestionnaire de la structure, les péda-
gogues sont responsables de remettre systématiquement en question leur pratique professionnelle et 
de la développer en répondant au plus près aux intérêts et aux besoins des jeunes.(235) Dans ce cadre, 
les pédagogues doivent savoir ce qu’ils veulent faire, pourquoi, comment et sous quelles exigences de 
qualité, et pouvoir justifier, motiver, remettre en question et communiquer leur pratique vis-à-vis des 
connaissances spécialisées spécifiques à la profession(236) Afin de développer plus avant leur travail péda-
gogique individuel, ils doivent donc contrôler à intervalles réguliers des éléments de détail de leur action 
quotidienne et les modifier si besoin. Les processus d’évaluation de ce type peuvent être utilisés comme 
processus d’autoréflexion, de sorte à permettre aux jeunes de vivre des expériences et développements 
d’apprentissage. Les évaluations sont considérées, de ce point de vue, comme un instrument constructif 
qui stimule l’apprentissage et la personnalité. À cet égard, l’assurance qualité est un processus perma-
nent de description et de remise en question des objectifs et résultats, qui se reflètent dans le développe-
ment et la poursuite des concepts des institutions.
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III.4   CONDITIONS-CADRES DES PROCESSUS ÉDUCATIFS

Parmi les différentes conditions-cadres des processus éducatifs du travail en milieu ouvert avec les 
jeunes, les principales caractéristiques structurelles et les ressources des maisons de jeunes seront 
présentées en premier lieu, compte tenu de leur potentiel de promotion des processus éducatifs. Les 
méthodes de travail et les concepts du travail en milieu ouvert avec les jeunes seront décrits ensuite.

III.4.1  STRUCTURES ET RESSOURCES ÉDUCATIVES DES INSTITUTIONS DE TRAVAIL EN MILIEU  
	 OUVERT AVEC LES JEUNES

Fonctions des espaces intérieurs et extérieurs

L’assimilation et la libre malléabilité des espaces offrent aux jeunes de nouvelles marges de manœuvre et 
leur permettent de se mettre en relation avec les autres, d’être reconnaissables, de se faire remarquer et de 
se montrer.(237) Ce sont là les conditions de l’expérimentation et du renforcement d’une identité propre.(238) 
Les espaces de la maison de jeunes peuvent être utilisés et aménagés librement et servent de lieu de ren-
contre, mais aussi de confrontations, de jeux et de spectacles. Ils favorisent ainsi la tenue de processus d’ap-
prentissage, qui ont toujours lieu dans le cadre d’un public interne, par lequel ils sont en même temps condi-
tionnés.(239) L’offre en termes d’espaces met en place un schéma dans le cadre duquel les jeunes peuvent 
assimiler et aménager un « espace de vie » et élargir leurs horizons d’expériences quotidiennes. L’espace 
intérieur d’une maison de jeunes est équipé de salles de séjour et de différentes pièces fonctionnelles (par 
ex. cuisine, salle multimédia, etc.), que les jeunes peuvent utiliser pour réaliser des activités thématiques.

Les espaces réservés au sport et au jeu, le hall d’entrée ainsi que les installations extérieures proches de la 
nature offrent également aux jeunes des espaces propices aux expériences, qu’ils peuvent utiliser avec cha-
cun de leurs sens : arbres et haies, buttes, niches ou surfaces libres peuvent servir d’espaces de jeu et de 
contact informel, ou encore offrir un espace où se retirer ou un espace « scénique ». Les jeunes peuvent venir 
« occuper » ces endroits, qui leur permettent de passer un peu de temps dans un espace intermédiaire sans 
devoir pénétrer à l’intérieur de la maison de jeunes.(240) Les ateliers, jardins ou terrains de jeu de construction 
leur donnent par ailleurs la possibilité de se confronter de manière active et productive à l’environnement.

Équipement matériel et programmes d’apprentissage

Les offres du travail en milieu ouvert avec les jeunes requièrent un équipement matériel adéquat. Cela 
sous-entend notamment l’équipement-cadre technique de base et nécessaire à la tenue du processus 
pédagogique et un aménagement des espaces modifiable et agréable d’un point de vue fonctionnel et 
esthétique. De plus, les maisons de jeunes sont équipées en matériel de travail (équipement multimédia, 
appareils de cuisine, livres et magazines, matériel artistique ou appareils sportifs par exemple).

L’équipement matériel des maisons de jeunes invite les jeunes de toutes les catégories d’âge à s’occuper, 
à bouger et à se mettre en scène de diverses manières. L’équipement de la salle et le matériel mis à dis-
position aux fins de l’offre pédagogique pour favoriser l’émergence de processus éducatifs de tout type 
sont étroitement liés aux approches didactiques et méthodiques : par exemple, la table de billard devient 
un lieu de mises en scène de genres, mais également un facteur de rattachement pédagogique, tandis 
que le coin canapé devient un lieu de retrait pour les filles ou garçons qui se lient d’amitié, et la cuisine un 
forum où s’échanger les nouvelles.(241) 



85

JEUNESSE Cadre de référence national « Éducation non formelle des enfants et des jeunes »

Une atmosphère positive comme condition indispensable à la réussite des processus éducatifs

Il est indispensable que les jeunes se sentent bien dans la maison de jeunes et s’y rendent régulièrement pour 
que puissent s’y tenir des processus d’apprentissage non formels. Étant donné que les jeunes répondent à 
l’offre sur une base volontaire, le travail en milieu ouvert avec les jeunes doit sans cesse rétablir l’apparte-
nance à leur lieu social comme condition à l’établissement d’une relation de travail.(242) Une atmosphère posi-
tive, c’est-à-dire conviviale et basée sur la confiance, est donc essentielle pour avoir accès aux jeunes.

Par ailleurs, les projets et offres du travail en milieu ouvert avec les jeunes doivent permettre aux jeunes 
de s’amuser, les motiver et répondre à leurs intérêts. Pour qu’ils aient envie de venir dans la maison de 
jeunes et s’y ouvrent, ils doivent y trouver un environnement tolérant et de confiance qui facilite leur 
contact aux autres, les motive à engager des interactions et les aide à trouver leur propre place.

Possibilités d’accès à la maison de jeunes

L’offre du travail en milieu ouvert avec les jeunes est adaptée aux intérêts et aux besoins de ces derniers. 
Les conditions d’accès à la maison de jeunes permettent aux adolescents de tout âge et de toute nationa-
lité, qu’ils soient fille ou garçon, d’utiliser de manière égale les offres de cette dernière. Le matériel et les 
locaux sont également adaptés aux différents groupes d’intérêt et catégories d’âge. Les jeunes doivent 
avoir facilement accès à la maison de jeunes. Les heures d’ouverture leur permettent d’y rester pendant 
leur temps libre. Afin que tous les jeunes puissent utiliser de manière égale les offres de la maison de jeunes, 
il est primordial d’assurer un accès sans obstacles aux différents locaux. Il est par ailleurs judicieux de diviser 
les espaces en fonction des contenus thématiques et des événements, ou à des fins de délimitation.

III.4.2  APPROCHES ET CONCEPTS DES INSTITUTIONS DE TRAVAIL EN MILIEU OUVERT 
	 AVEC LES JEUNES

Apprendre dans le cadre de projets et d’activités

Les pédagogues adaptent les différents projets et activités qu’ils élaborent aux intérêts et aux besoins 
des jeunes et les impliquent généralement dans la planification et la mise en place de ceux-ci. Ce faisant, 
ils tiennent compte des différences spécifiques à l’âge et au sexe ainsi que des différences sociocultu-
relles des jeunes et adaptent leurs offres en conséquence.

La réalisation de projets thématiques permet de présenter aux jeunes des sujets nouveaux ou d’actualité 
et de les traiter de manière autorégulée, ciblée et orientée vers le résultat, ainsi que d’acquérir pour ce 
faire les ressources de tiers.(243) Dans ce cadre, le travail en milieu ouvert avec les jeunes propose de mul-
tiples options de collaboration responsable et autonome qui offrent des possibilités de transfert direct et 
pratique dans la réalité des jeunes. Il concrétise ainsi les chances d’un apprentissage orienté vers l’action, 
participatif, démocratique et intégral et utilise explicitement les composants communicatifs et cognitifs 
des processus relevant de la dynamique de groupe inhérents à l’apprentissage social. Le travail de projet 
est par ailleurs particulièrement approprié comme relais de coopération avec d’autres instituts et institu-
tions communales.

Apprendre dans le contexte du groupe

Les approches du travail en milieu ouvert avec les jeunes reposent majoritairement sur la méthode du 
travail social de groupe. L’objectif du travail social ou pédagogique de groupe dans le cadre du travail en 
milieu ouvert avec les jeunes est de favoriser le développement de ces derniers par le biais de l’appren-
tissage social, sur la base d’un concept pédagogique de groupe.(244) Cette approche est particulièrement 
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appropriée pour transmettre des expériences, des résultats et des éclairages positifs qui aident le jeune 
à respecter l’autre, à avoir confiance en soi et à surmonter les difficultés de développement et problèmes 
comportementaux.

Concrètement, le travail en groupe permet de traiter la tendance des jeunes à imiter les autres jeunes 
de leur âge, à apprendre d’eux et à se comparer à eux pour développer leurs normes, idées et valeurs 
propres.(245) Cette approche vise d’une part à exploiter les conditions structurelles du groupe en tant 
qu’espace d’apprentissage et d’expérience, mais aussi à utiliser les processus relevant de la dynamique 
de groupe, les conflits et les potentiels de développement du groupe pour générer des processus d’ap-
prentissage. Ce type de travail de groupe social et orienté sur la culture propre aux jeunes se base sur la 
communauté des jeunes du même âge, qui partagent par exemple les mêmes intérêts et motivations. 
S’applique par ailleurs une approche fondée sur un travail pédagogique de groupe dans le cadre de 
laquelle les contenus d’apprentissage sont davantage focalisés sur les sujets du travail de groupe plutôt 
que sur la structure du groupe. C’est notamment le cas des groupes de soutien scolaire.

Le travail individuel en tant que programme de soutien et d’apprentissage

Au-delà du travail de groupe, le travail individuel est une autre approche de plus en plus importante du 
travail en milieu ouvert avec les jeunes.(246) Le travail individuel avec les jeunes peut constituer une impor-
tante méthode de conseil et de médiation, notamment en cas de problèmes interfamiliaux, de difficul-
tés scolaires, lors du passage de l’école à la formation ou au monde professionnel, mais aussi en cas de 
déficits d’orientation ou de problèmes avec soi. Les pédagogues de la maison de jeunes sont souvent les 
premiers interlocuteurs de ceux-ci en cas de problèmes urgents. Puisqu’ils bénéficient de la confiance des 
jeunes et grâce à leur point de vue neutre mais empathique, ils peuvent élaborer avec ces derniers des 
solutions alternatives, leur montrer de nouvelles perspectives et contribuer à la résolution des conflits. 
Grâce à leur fonction de relais et leurs compétences techniques, ils peuvent si besoin les renvoyer vers 
d’autres services spécialisés.

Aménagement des processus éducatifs socio-spatiaux

Le travail en milieu ouvert avec les jeunes favorise les processus d’assimilation et d’éducation, y compris 
ceux qui se déroulent en dehors de ses locaux, notamment dans l’espace public.(247) À cet égard, il prend 
appui sur l’environnement dans lequel les jeunes grandissent et développe des offres et projets adé-
quats et flexibles qui répondent de près à leurs besoins et intérêts.Cela sous-entend également la mise 
en réseau avec des partenaires de coopération socio-spatiaux tels que des associations, l’administration 
communale, les écoles ou d’autres institutions pour jeunes.

Le travail socio-spatial avec les jeunes a pour objectif d’aider ces derniers à créer et assimiler des espaces 
publics au sein de la collectivité et, ainsi, de promouvoir leur identité socio-spatiale(248) Cela implique 
notamment que les jeunes se confrontent d’eux-mêmes à leur environnement, contribuent à son orga-
nisation et puissent se mettre en scène et se positionner en dehors de la maison de jeunes, au sein d’un 
cadre protégé. L’environnement de vie, le quartier ou la commune deviennent ainsi une partie de l’espace 
public au sein de laquelle les jeunes ont l’occasion de s’investir de manière créative, sportive ou encore 
politique dans la vie quotidienne. Ainsi, le travail socio-spatial avec les jeunes s’emploie à préserver et 
à développer les espaces de vie sociaux et est vu comme un lobby pour les jeunes et leurs intérêts dans 
l’espace social. Cette approche socio-spatiale présuppose également que les pédagogues pénètrent 
dans l’espace social par le biais de leur travail et tentent ainsi de nouer contact, par exemple, avec des 
bandes et des groupes du quartier qui, pour différentes raisons, ne profitent pas des offres de la maison 
de jeunes. Grâce à des approches socio-spatiales et une pédagogie de l’expérience (projets d’aménage-
ment dans l’espace social ou rallyes dans le quartier, par exemple), les jeunes ont en outre la possibilité 
de redécouvrir l’espace social et de profiter par là même de processus d’apprentissage personnels ou rele-
vant de la dynamique de groupe.
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Mise en réseau et coopérations avec l’école

Ces dernières années, les structures de l’éducation non formelle et institutions scolaires se sont montrées 
ouvertes à la collaboration.(249) Au Luxembourg, cette ouverture se traduit par la mise en œuvre de projets 
pilotes de l’école à plein temps, dont le fondement conceptuel est de combiner les possibilités d’appren-
tissage formelles et non formelles.(250)

Les approches éducatives formelles et non formelles sont associées grâce à l’application d’une notion 
élargie de l’éducation, qui renvoie tant aux contenus cognitifs et scolaires qu’aux contenus sociaux, émo-
tionnels et culturels et qui inclut le développement de la personnalité.(251) Compte tenu de la nécessité 
sociale de développer les offres de prise en charge et d’enseignement à plein temps pour les enfants et 
les jeunes, la coopération entre les différentes institutions éducatives offre une réelle chance à ce niveau, 
que ce soit pour la pratique scolaire ou pour celle du travail avec les jeunes. Ainsi, le travail en milieu 
ouvert avec les jeunes intègre ses approches dans une forme élargie et ouverte du quotidien scolaire et 
contribue activement à les mettre en place, sous la forme de projets par exemple. À titre alternatif ou 
complémentaire, la maison de jeunes devient le trait d’union entre l’école et les institutions et associa-
tions socio-spatiales et favorise, grâce à cette mise en réseau, la formation de multiples lieux d’appren-
tissage pour les jeunes au sein de l’espace communal.(252) Les expériences positives au niveau du réamé-
nagement des cours scolaires en cours de récréation ou de l’organisation de projets communs dans le 
cadre desquels le système scolaire s’ouvre à l’environnement des jeunes démontrent toutes les possibi-
lités d’une collaboration constructive.(253) Les institutions du travail en milieu ouvert avec les jeunes per-
mettent à ces derniers de faire leurs devoirs et leur offrent un soutien scolaire. Les jeunes, en particulier 
ceux qui sont issus de milieux défavorisés, ont ainsi davantage de chances de mener à bien leur parcours 
éducatif formel.

Apprendre en participant

L’un des principaux objectifs du travail en milieu ouvert avec les jeunes est d’habiliter ces derniers à l’au-
todétermination et les inciter à assumer une co-responsabilité sociétale et un engagement social.(254) Ce 
concept de participation ne doit pas seulement permettre aux jeunes de contribuer à définir le champ 
d’activité du travail avec les jeunes, mais aussi de favoriser leur implication politique dans la société et 
la défense de leurs intérêts. Le travail participatif avec les jeunes vise donc la participation de ceux-ci à 
la société et à la collectivité sociale. Cette approche considère d’une part la co-responsabilité comme un 
droit des jeunes à participer aux décisions sociopolitiques prises par le et par rapport au travail avec les 
jeunes, et d’autre part, il permet de répondre aux attentes des jeunes qui souhaitent s’engager en tant 
que tels pour la société. La participation dans la mise en place et la réalisation des processus quotidiens 
de la maison de jeunes a pour but de favoriser l’apparition des compétences d’un citoyen démocratique 
en tant qu’individu autonome, responsable et engagé.

III.5   CHAMPS D’ACTION

Les conditions structurelles du travail en milieu ouvert avec les jeunes comportent toute une série de 
contenus d’apprentissage et d’aspects éducatifs qui seront décrits ci-après sous le titre « Champs d’ac-
tion de l’éducation non formelle ». Ceux-ci peuvent être considérés comme des domaines thématiques 
de l’éducation non formelle. Par ailleurs, le chapitre « Environnement d’expérience et d’apprentissage » 
expose quelques exemples relatifs aux activités ou offres par le biais desquelles ces possibilités éducatives 
peuvent être concrètement élaborées et transmises dans la pratique quotidienne de la maison de jeunes.
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III.5.1  ÉMOTIONS, RELATIONS SOCIALES

Les conditions d’apprentissage et d’expérience offertes par les institutions du travail en milieu ouvert 
avec les jeunes aident ces derniers à développer des capacités sociales, émotionnelles et cognitives et 
leur apprennent comment les utiliser. Ces compétences non techniques, telles que les compétences 
sociales et interculturelles, l’empathie, la capacité à communiquer, l’esprit critique, la tolérance, la capa-
cité à coopérer, l’engagement et l’apprentissage autorégulé occupent une place de plus en plus centrale 
dans les offres du travail en milieu ouvert avec les jeunes compte tenu de leur importance croissante.

Le groupe en tant qu’environnement d’apprentissage social

Le groupe est un important environnement d’apprentissage social, dans lequel les jeunes apprennent à 
interagir et à se confronter à d’autres jeunes. Les processus de groupe favorisent la création d’une com-
munauté avec les jeunes du même âge, la représentation de sa propre personne dans le contexte du 
groupe et l’orientation vers des intérêts, thématiques et processus de développement communs.(255) Les 
interactions de groupe peuvent par ailleurs favoriser les expériences de communauté et l’esprit d’équipe, 
de même que l’acquisition de compétences individuelles et sociales. Lorsqu’ils sont confrontés à leurs 
propres limites ou à des situations conflictuelles, les jeunes assimilent un sens de la réalité qui les aide à 
mieux s’évaluer eux-mêmes et à mieux apprécier leurs propres capacités pour l’avenir.(256)

L’importance des pairs dans l’éducation et le développement des jeunes

Avec la famille et l’école, le groupe de pairs représente aujourd’hui une importante instance de socialisation, 
qui dispose d’un potentiel éducatif significatif.(257) Lors du processus d’éloignement de la maison familiale, 
c’est principalement dans leurs contacts avec leurs amis et les jeunes de leur âge que les jeunes trouvent 
orientation, appartenance et reconnaissance. Le groupe de pairs aide le jeune à trouver son identité, en ce 
sens qu’il lui offre des possibilités d’identification et des styles de vie spécifiques et qu’il confirme la repré-
sentation qu’il se fait de lui-même. Dans le milieu ouvert de la maison de jeunes, le groupe de pairs bénéficie 
de l’espace nécessaire pour tester collectivement des modèles et comportements sociaux. Le groupe de pairs 
offre sécurité et stabilité et aide le jeune à gérer les incertitudes qui se manifestent à l’adolescence.

À travers leurs contacts avec les jeunes de leur âge, les adolescents développent et articulent des opi-
nions et des valeurs pour eux-mêmes ainsi que dans leur confrontation avec la société. De plus, dans 
leurs interactions au sein du groupe de pairs, les jeunes découvrent de manière autonome et responsable 
comment les processus de négociation sont menés, les conflits traités et le quotidien organisé. Ainsi, le 
groupe de pairs offre un espace libre social, propice à l’expérimentation de différents comportements 
sociaux, et autorise des formes d’activité sociale qui s’avéreraient risquées à l’âge adulte. Si le groupe de 
pairs revêt une telle importance pour mener à bien les tâches de développement propres à l’adolescence, 
c’est aussi parce que les jeunes sont confrontés à des thématiques et intérêts communs ou similaires et 
sont ainsi forts d’une véritable « expertise » dans leur cohabitation réciproque.(258)

Étant donné la faible structure préexistante et la libre malléabilité de la maison de jeunes, qui peuvent 
en même temps compter sur le soutien et les conseils des pédagogues, le travail en milieu ouvert réunit 
les conditions idéales pour permettre aux jeunes de tester les règles de base de la cohabitation sociale au 
sein du groupe de pairs.

Apprendre dans le cadre d’approches spécifiques au sexe-éducation sexuelle

Dans le cadre des offres d’éducation sexuelle et des activités spécifiques au sexe, le travail en milieu 
ouvert avec les jeunes offre tant aux garçons qu’aux filles la possibilité de se confronter aux thématiques 
qui leur importent ainsi qu’au rôle subjectif joué par chacun des sexes au sein de la société. Ce faisant, 
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ils sont pris au sérieux et estimés, avec les particularités et les intérêts et attitudes qui leur sont propres. 
Cela permet de renforcer l’autodétermination sexuelle des jeunes filles et jeunes garçons et de favoriser 
le développement de leur estime de soi.

Conditions d’assimilation d’une culture constructive du conflit

L’articulation et l’applicabilité des intérêts et opinions des jeunes entraînent souvent leur lot de conflits; 
de même, la confrontation avec les normes du monde adulte et la recherche conflictuelle de sa propre 
place et de son propre statut au sein du groupe de pairs et dans les relations avec l’autre sexe sont elles 
aussi des tâches de développement qui peuvent faire naître des tensions et des situations conflictuelles. 
Avec ses principes fondés sur la base volontaire, la discursivité et la promotion de la responsabilité propre, 
le travail en milieu ouvert avec les jeunes offre de bonnes conditions pour concrétiser des stratégies 
constructives de résolution des conflits dans les interactions avec les autres jeunes et les pédagogues.

En se confrontant collectivement aux idées et souhaits des autres, les jeunes apprennent que la cohabi-
tation au sein d’une communauté sous-entend également des engagements et des obligations et que 
la tolérance et la considération de l’autre sont des piliers tout aussi essentiels de la cohabitation sociale 
que la résolution pacifique des conflits. Une culture constructive du conflit marquée par la négociation, 
l’écoute, l’estime et l’acceptation des opinions et valeurs divergentes ainsi que par une argumentation 
objective génère de nouvelles expériences d’apprentissage qui peuvent elles aussi contribuer à élargir les 
horizons intellectuels des jeunes et à les ouvrir à de nouvelles choses.

Environnement d’expérience et d’apprentissage

•	 Activités et sujets liés au sexe au sein de la maison de jeunes ;

•	 Recours à la médiation de pairs ;

•	 Mesures relevant de la pédagogie d’expérience et d’aventure et visant à renforcer l’esprit d’équipe ;

•	 Jeux de rôle ;

•	 Bien d’autres encore.

III.5.2  VALEURS, DÉMOCRATIE, PARTICIPATION

Promotion et développement des valeurs et normes individuelles

Le système de valeurs se développe grâce à la cohabitation avec les autres; il est le fruit de l’interaction 
entre les hommes. Tandis que les enfants assimilent surtout les valeurs et normes de leur famille et de 
leurs parents, c’est plutôt le contraire chez les jeunes, la plupart du temps. Pendant l’adolescence, ceux-ci 
remettent en question les normes et valeurs de la famille. Ce processus est essentiel au développement 
d’une identité propre, car la délimitation consciente des autorités contribue également, surtout chez les 
jeunes, à imprégner durablement une conscience individuelle des valeurs.

Il appartient au travail en milieu ouvert avec les jeunes de placer ces derniers dans une situation qui leur 
permette de remettre en question, de consolider ou de revoir leurs valeurs intuitives et subjectives à tra-
vers leurs interactions avec les autres jeunes et les adultes. Ceci se produit au cours d’un processus de 
développement et de co-construction (dans le cadre d’un travail relationnel de confiance) avec les péda-
gogues et les autres jeunes.
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Au cours du processus de développement identitaire, les jeunes cherchent tout simplement à se confron-
ter et à s’opposer aux adultes. Il est par conséquent important que les pédagogues fassent preuve d’au-
thenticité, de capacités relationnelles, d’engagement sincère et qu’ils aient un système de valeurs clair, 
réfléchi et ouvertement communiqué.(259) La formation et l’acceptation de valeurs et normes présuppose 
également que les pédagogues demandent à ce que les règles et normes soient développées et respectées 
et veillent à ce que les jeunes vivent une culture quotidienne promouvant les valeurs et les règles (par ex. 
habitudes alimentaires; gestion des conflits ; respect entre les sexes, utilisation de la langue, etc.)(260) 

Participation et éducation démocratique

Les approches participatives permettent aux jeunes d’apprendre les limites et les possibilités d’ingérence, 
de participation et de modification et de découvrir les conditions d’une action réussie et responsable dans le 
contexte social.(261) Le rôle central et la marge de manœuvre du concept de participation sont confirmés par 
l’omniprésence informelle des champs d’exercice liés à la prise de responsabilités et à la participation dans 
le quotidien de la maison de jeunes. Ainsi, le caractère volontaire de l’offre du travail en milieu ouvert génère 
automatiquement une certaine participation, étant donné que les jeunes décident eux-mêmes d’emblée 
de répondre ou non à cette offre. L’absence de règlements stricts et de directives bureaucratiques entraîne 
par ailleurs forcément une certaine discursivité dans le quotidien de la maison de jeunes, dans le cadre de 
laquelle les conditions concrètes de l’institution sont élaborées par les pédagogues et les jeunes.
La pratique du travail en milieu ouvert avec les jeunes au Luxembourg comporte également des 
méthodes d’apprentissage démocratique (comités ou forums de jeunes, par ex. : ), au sein desquelles les 
jeunes sont davantage impliqués dans le choix, la planification et l’exécution des activités et projets. Par 
la discussion structurée qui s’y tient, les opinions des jeunes peuvent être prises en compte dans les pro-
cessus d’action de la maison de jeunes, dans un cadre adapté.(262)

Acquisition de compétences interculturelles et promotion de l’intégration

L’hétérogénéité culturelle des visiteurs des institutions pour jeunes du Luxembourg donne lieu à des 
situations d’apprentissage diversifiées, car la confrontation avec les autres cultures, mais aussi la gestion 
des conflits culturels donne la possibilité de remettre en question sa propre identité et de découvrir et 
accepter d’autres traditions, styles de vie, opinions, etc. Étant donné qu’à l’heure actuelle, plus de 42% 
des jeunes vivant au Luxembourg sont issus de l’immigration, il s’agit d’un aspect important de l’éduca-
tion, qui favorise par ailleurs l’intégration sociale.(263)

Dans le cadre du travail en milieu ouvert avec les jeunes, ces derniers ont la chance de rencontrer des 
jeunes originaires de différents pays et d’apprendre de cette hétérogénéité des cultures et traditions. Ils 
apprennent à être ouverts et tolérants à l’égard des autres, que ce soit dans les situations du quotidien 
ou dans le cadre d’activités de groupe. Le travail interculturel avec les jeunes ouvre la voie à l’intégra-
tion en leur permettant de connaître et comprendre d’autres cercles culturels, en éveillant leur curiosité 
à l’égard des autres et en contribuant à surmonter les divisions. Les possibilités de communication des 
jeunes originaires de différents pays sont favorisées de façon ludique et adaptée aux jeunes. L’acquisition 
de compétences interculturelles passe par l’assimilation d’une compétence émotionnelle et de la sensibi-
lité interculturelle à prendre en considération et à reconnaître les concepts de perception, de pensée, de 
sensation et d’action des jeunes originaires d’autres pays dans ses actions individuelles et interactions.

Environnement d’expérience et d’apprentissage

•	 Participation à l’aménagement des programmes ;

•	 Planification et réalisation responsable des offres pédagogiques de loisirs ;

•	 Jeux de coopération ;
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•	 Collaboration rémunérée ;

•	 Transparence et intelligibilité des décisions des pédagogues ;

•	 Les conditions-cadres sont prédéfinies, les règles du jeu sont négociables ;

•	 Bien d’autres encore

III.5.3  LANGUE, COMMUNICATION, MÉDIAS

Le potentiel éducatif du multilinguisme

Le travail en milieu ouvert avec les jeunes a pour objectif l’exploitation productive de la diversité culturelle,(264) 
c’est-à-dire utiliser le potentiel de l’hétérogénéité de la société luxembourgeoise et vivre le multilinguisme 
au sein de la maison de jeunes. La maîtrise d’une langue permet aux jeunes d’engager un échange productif 
avec la société, de comprendre ses valeurs et attitudes et de les intégrer dans son propre système d’action ou 
de s’en distancier.(265) Par ailleurs, la langue joue un rôle important pour développer un sentiment d’apparte-
nance et s’identifier à une société. À travers leurs interactions au sein de la maison de jeunes, les jeunes, sur-
tout ceux qui sont issus de l’immigration, acquièrent une pratique de la langue et une plus grande assurance 
lorsqu’ils parlent luxembourgeois, français et / ou allemand. C’est là un aspect éducatif significatif au Luxem-
bourg, compte tenu de l’hétérogénéité linguistique et des exigences que celle-ci suppose.

Assimilation de la compétence médiatique

Les offres d’éducation en médias sont vues comme une méthode intégrative du travail en milieu ouvert 
avec les jeunes et représentent un champ d’activité de plus en plus important, compte tenu de l’impor-
tance croissante d’Internet. Elles s’adaptent à l’environnement des jeunes et ont pour objectif de doter 
ces derniers de compétences, connaissances, capacités, aptitudes, d’un discernement critique et de cri-
tères d’évaluation, afin qu’ils apprennent à utiliser les offres et contenus médiatiques de manière auto-
nome et avec un esprit critique.(266)

Le travail en milieu ouvert avec les jeunes peut profiter de son accès privilégié aux jeunes pour développer 
plus avant leurs capacités et aptitudes concernant l’utilisation des médias. Les offres d’éducation et de pro-
jets doivent leur permettre de se confronter de manière active et consciente aux technologies et contenus 
médiatiques. En plus d’assimiler des compétences relevant de l’utilisation des médias, ils doivent également 
être en mesure d’évaluer les contenus médiatiques. L’élaboration et la publication de contenus propres sur le 
site web ou le weblog de la maison de jeunes leur font comprendre l’effet que peuvent produire des contenus 
médiatiques. Ils apprennent en même temps à assumer la responsabilité liée à ces publications. Les médias 
en ligne offrent par ailleurs un large éventail de formes de représentation, qui ouvrent aux jeunes des possibi-
lités d’expression créatives sous la forme de texte, de photo, de graphique, de vidéo ou de podcast.

L’utilisation des nouveaux médias sous la forme d’activités et de projets offre en outre des conditions 
favorables à la promotion de la serviabilité, de l’autorégulation et de l’engagement volontaire, étant 
donné que les jeunes peuvent tout aussi bien apprendre à se servir du matériel et des logiciels dans le 
cadre d’un processus de communication informel.
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Environnement d’expérience et d’apprentissage

•	 Participation des jeunes à l’image médiatique de la maison de jeunes ;

•	 Travail sur Internet et sur les médias en tant que programme culturel ;

•	 Expositions et présentations publiques ;

•	 Bien d’autres encore
	

III.5.4  CRÉATIVITÉ, ART, CULTURE

Le travail en milieu ouvert avec les jeunes crée des espaces dans lesquels ces derniers peuvent tant vivre 
et partager les formes d’expression propres à la culture jeune que voir la culture comme une possibilité 
de conception artistique et créative.

Promotion de l’épanouissement autonome de la culture propre aux jeunes

Le fait de développer et expérimenter diverses formes d’expression et scènes de la culture propre aux 
jeunes est un élément central de la jeunesse, à travers lequel les jeunes appréhendent leur environne-
ment réel et se confrontent de manière active à eux-mêmes ainsi qu’à la société. Il appartient au travail 
en milieu ouvert avec les jeunes de laisser de l’espace aux formes d’expression subculturelles, mais aussi 
de les remettre en question sous un angle critique et d’y réfléchir avec les jeunes. Par ce biais, les jeunes 
apprennent à se confronter à leur propre culture et à consolider leur personnalité.

L’apprentissage comme processus de conception créatif

Dans le cadre de ses projets et activités axés sur la politique, la culture, la pédagogie de l’expérience et la 
pédagogie médiatique, le travail en milieu ouvert avec les jeunes offre un potentiel d’apprentissage cultu-
rel diversifié.(267) Les jeunes ont le droit de prendre activement part à la vie artistique et culturelle. L’éduca-
tion culturelle éveille leur potentiel créatif et renforce leur compétence d’action et leur autodétermination.
En assimilant des compétences culturelles, les jeunes deviennent aptes à aménager leur propre vie et leur 
cohabitation sociale de manière autonome et créative. Les compétences créatives ouvrent aux jeunes de 
nouveaux environnements de perception, de pensée et d’action et les aident, d’un point de vue pratique, à 
surmonter les crises et les étapes de développement complexes. En même temps, elles génèrent également 
des compétences sociales, telles que l’esprit d’équipe, la capacité de communication ou l’esprit critique.

Les possibilités concrètes des jeunes en termes d’activités créatives et musicales sont très vastes : assis-
ter à une pièce de théâtre et en interpréter soi-même, tourner des vidéos, jouer de la musique, peindre, 
danser, écrire, faire de la photographie, ou encore utiliser les médias et l’ordinateur de façon créative. De 
plus, la promotion des styles de danse propres à la culture des jeunes (streetdance, hip-hop, break-dance) 
occupe une place centrale dans le cadre du travail en milieu ouvert avec les jeunes.

Environnement d’expérience et d’apprentissage

•	 Offre diversifiée en matière de conception artistique, culturelle et médiatique ;

•	 Représentations publiques lors d’événements ;

•	 Participation à l’aménagement des pièces de la maison de jeunes ;
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•	 Présentations et expositions dans des bâtiments publics ;

•	 Groupe musique de la maison de jeunes, troupe de danse de la maison de jeunes ;

•	 Bien d’autres encore.

III.5.5  MOUVEMENT, CONSCIENCE CORPORELLE, SANTÉ

La santé et le bien-être comme champs d’apprentissage

Grâce à son accès privilégié aux jeunes, le travail en milieu ouvert avec les jeunes est en mesure de sensi-
biliser ces derniers à leur corps, leur santé et leur bien-être général(268). Il inculque ainsi aux jeunes, dans le 
cadre de la promotion de la santé, que le mouvement et une alimentation saine font partie intégrante d’un 
mode de vie responsable. L’élaboration d’offres sportives, dans le cadre desquelles les jeunes peuvent se 
tester sans contrainte en termes de performance, et l’association entre activité physique et plaisir font éga-
lement partie des tâches éducatives du travail en milieu ouvert avec les jeunes, de même que l’information 
et les conseils ciblés sur tous les sujets pertinents en matière de santé des adolescents. Un développement 
et une promotion de la santé basés sur la réflexion sous-entendent également la confrontation respec-
tueuse et critique avec les jeunes qui consomment du tabac, de l’alcool et des substances illicites. De cette 
façon, les jeunes ne sont pas laissés seuls face à leur comportement, mais sont sensibilisés à adopter une 
attitude responsable vis-à-vis des conséquences et risques inhérents à la consommation de ces produits. 
Sur cette base, le renforcement de l’estime de soi et du sens des responsabilités des jeunes doit également 
être vu comme un objectif éducatif du travail en milieu ouvert avec les jeunes.

Gérer les changements physiques et émotionnels

Accepter les changements physiques qui surviennent à l’adolescence et façonner sa propre identité sexuelle 
sont des tâches de développement de première importance. La façon dont les filles et garçons vivent et consi-
dèrent leur propre corps et le fait qu’ils se sentent bien ou non dans leur peau a une incidence déterminante 
sur l’image qu’ils ont d’eux-mêmes et sur leur joie de vivre. Ces facteurs influencent de manière décisive le 
bien-être et l’état de santé subjectif des jeunes. L’estime pour son propre corps est donc absolument fonda-
mentale pour pouvoir gérer de manière responsable sa santé et sa sexualité. Elle contribue par ailleurs à ce 
que les jeunes prêtent attention à leur corps, le traitent de manière sensible et attentive et se préservent eux-
mêmes des influences négatives et des problèmes de santé.

Les maisons de jeunes abordent les thèmes précités, ainsi que bien d’autres sujets relatifs à la santé et au 
développement physique, dans le cadre de l’éducation sexuelle et de la prévention et sensibilise les jeunes à 
développer une conscience positive de leur corps, à percevoir ses capacités motrices et sensorielles et à agir de 
façon responsable avec celui-ci. L’objectif est de soutenir et d’accompagner les jeunes, garçons et filles, dans le 
processus de développement d’une autodétermination sexuelle responsable et d’une identité sexuelle propre.

La prévention orientée vers les ressources comme stratégie d’apprentissage

Dans le cadre du travail en milieu ouvert avec les jeunes, la prévention est vue comme une forme d’édu-
cation complète et orientée vers la personne, dont le but est la confrontation ouverte et positive avec les 
valeurs, normes et modèles comportementaux sociaux et sociétaux.(269) Le travail en milieu ouvert avec les 
jeunes va à la rencontre des crises et des conflits qui apparaissent au cours des processus de développe-
ment des jeunes et aborde les agissements risqués et divergents de ces derniers en leur soumettant des 
principes de prévention positifs, orientés vers leurs ressources et leurs compétences, afin de renforcer leur 
sentiment d’amour-propre et leurs stratégies de gestion des conflits. Ce faisant, le travail en milieu ouvert 



94

JEUNESSE Cadre de référence national « Éducation non formelle des enfants et des jeunes »

avec les jeunes prend le parti de ces derniers. Il s’engage pour offrir aux jeunes un droit à l’autonomie et à 
la différence et pour leur ouvrir les droits et possibilités en termes de participation politique et d’influence.

Les pédagogues ne considèrent pas les jeunes comme des preneurs de risques déficitaires, mais bien 
comme des partenaires (potentiellement) compétents et égaux. Ils voient les jeunes comme les acteurs de 
leur développement et produisent dans ce sens avec eux des activités et schémas de soutien, d’incitation et 
de détente autour des thématiques liées à la protection de la jeunesse et à la prévention de la violence, à 
l’alimentation saine et à la prévention contre la drogue et l’alcool.(270)

Environnement d’expérience et d’apprentissage

•	 Matériel d’information sur de nombreux sujets relatifs à la santé ;

•	 Activités liées à la thématique de l’alimentation (culture de ses propres produits alimentaires, cours 
de cuisine) ;

•	 Offres de détente et d’entraînement ;

•	 Jeux de mouvement ;

•	 Initiation et / ou participation à des campagnes de prévention ;

•	 Bien d’autres encore

III.5.6  SCIENCES NATURELLES, ENVIRONNEMENT, TECHNIQUE

Éducation écologique

Dans le cadre du travail en milieu ouvert avec les jeunes, ces derniers sont incités et sensibilisés à s’engager de 
manière responsable pour préserver l’environnement. Les projets et activités liés à l’éducation à l’environne-
ment permettent d’élargir les connaissances des jeunes quant aux thématiques écologiques, au développe-
ment durable et à la politique environnementale. Ceci suppose également que les pédagogues doivent éveiller 
l’intérêt des jeunes vis-à-vis des questions d’ordre économique, politique et social ainsi que des développe-
ments technologiques et scientifiques et leur offrir la possibilité de participer à leur réalisation et leur mise en 
place. L’apprentissage d’expériences et la participation sont à cet égard des principes importants qui peuvent 
être mis en œuvre dans des offres pratiques diversifiées. Pour renforcer le sens des responsabilités écologiques 
de la jeune génération, les concepts du travail en milieu ouvert avec les jeunes comportent également des 
mesures et principes d’action basés sur la protection de et l’éducation à l’environnement. Dans le cadre de 
projets de coopération avec d’autres institutions aux niveaux communal et régional autour de la thématique 
de l’écologie, les jeunes découvrent la qualité de leur propre espace de vie et de ses produits et acquièrent la 
notion des interdépendances à l’échelle mondiale. Ils sont de plus incités à exercer leur coresponsabilité per-
sonnelle et à réfléchir à leurs propres habitudes de vie et de consommation et, le cas échéant, à les modifier.

Orientation vers l’avenir et questions de durabilité

La recherche sur la jeunesse montre que les jeunes sont sensibles aux questions relevant de l’avenir et du 
développement durable, voire inquiets pour certains, et qu’ils font preuve d’une grande volonté d’engagement 
et d’un grand potentiel pour ce qui est de s’investir concrètement pour le bien-être de l’être humain ou la pro-
tection de l’environnement.(271) Le travail en milieu ouvert avec les jeunes leur offre un cadre et un forum de 
discussion, mais également de multiples possibilités pratiques et créatives de se confronter aux questions tou-
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chant au développement durable, de s’informer et de poursuivre leur éducation, ainsi que d’échanger leurs 
opinions et ressentis sur ce sujet. Le but d’une éducation à la politique de développement et à la durabilité 
dans le cadre du travail en milieu ouvert avec les jeunes est de sensibiliser les jeunes et de les rendre aptes à se 
percevoir comme un élément à part entière de la société et, dans ce sens, à assumer les responsabilités de leurs 
propres actions au sein de cette dernière. Pour ce faire, il est notamment important d’adopter une réflexion 
commune sur les questions d’avenir, liées par exemple à la consommation critique, à la sécurité alimentaire 
ou encore au changement climatique et à la protection de l’environnement. En outre, toutes les approches 
méthodologiques du travail en milieu ouvert avec les jeunes peuvent être utilisées pour évoquer les théma-
tiques du développement durable et les intégrer dans le quotidien de l’institution.

Environnement d’expérience et d’apprentissage

•	 Activités de sensibilisation des jeunes aux thématiques écologiques ;

•	 Projets et activités promouvant un mode de vie sain, Jeux de rôle ;

•	 Application de concepts écologiques au sein de la maison de jeunes (par ex. utilisation de produits 
issus du commerce équitable, recyclage, utilisation des produits régionaux) ;

•	 Faire de l’éducation environnementale l’un des sujets des campagnes d’information ;

•	 Initiation de ou participation à des campagnes de sensibilisation ;

•	 Organisation d’ateliers sur la protection de l’environnement et de la nature ;

•	 Bien d’autres encore

III.5.7  TRANSITIONS

Le développement des jeunes peut se définir comme un processus de transition vers l’âge adulte, qui se 
caractérise par la formation de pistes de vie individuelles et au sein duquel des modes de vie sociaux, 
formes culturelles et modèles d’orientation politico-sociétaux spécifiques s’épanouissent.(272)

En sus des tâches de développement précitées, le fait d’être engagé pour un emploi rémunéré fait éga-
lement partie des tâches de transition décisives à l’adolescence.(273) À cet égard, compte tenu des chan-
gements sociétaux, il est de plus en plus difficile à l’heure actuelle de définir ce en quoi consiste préci-
sément la réussite des processus de transition de l’école vers le travail rémunéré et de déterminer les 
performances que les jeunes doivent accomplir pour ce faire.(274) Les jeunes défavorisés sont souvent 
les grands perdants de cette évolution, comme en témoigne leur présence disproportionnée dans les 
mesures d’insertion professionnelle, qui sont d’une part censés amortir et favoriser la transition, mais 
qui sont d’autre part controversés, du point de vue scientifique, pour ce qui est de leur effet réel et de 
leur reconnaissance par les employeurs potentiels.(275) Afin d’aider les jeunes à mener à bien ces processus 
de transition, le travail en milieu ouvert avec les jeunes met à leur disposition un large éventail d’offres 
d’éducation, d’information et de conseil. Il leur offre un soutien personnalisé et des conseils au niveau de 
la recherche d’emploi, de l’entrée dans la vie professionnelle, de la recherche d’une place de formation, 
de l’activité professionnelle après la formation et de la gestion du chômage des jeunes. Ce faisant, les 
pédagogues s’adaptent aux besoins et aux conditions-cadres de l’environnement des jeunes et mettent 
leur potentiel et leurs compétences au cœur du questionnement. En sa qualité d’offre facile d’accès, le 
travail en milieu ouvert avec les jeunes a, au moment de l’orientation professionnelle et du choix d’une 
profession, une fonction de relais entre les jeunes en recherche d’emploi, les écoles, les institutions d’aide 
professionnelle pour les jeunes et les entreprises de formation.



96

JEUNESSE Cadre de référence national « Éducation non formelle des enfants et des jeunes »

Environnement de développement et d’apprentissage

•	 Préparation à la candidature ;

•	 Jeux de rôle et sessions d’entraînement sur le processus de candidature ;

•	 Échange d’expériences dépassant le cadre du champ d’activité ;

•	 Contacts avec les centres de formation et entreprises ; 

•	 Accompagnement vers les entreprises, institutions et bureaux ;

•	 Bien d’autres encore
____________________
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Lignes directrices sur l'éducation 

linguistique dans l’accueil de la 
petite enfance
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1. Lignes directrices sur l'éducation linguistique dans l’accueil de la petite enfance

1. FONDEMENTS DE L'ACQUISITION DU LANGAGE CHEZ LES ENFANTS DE 0 À 4 ANS

a)	 L'acquisition du langage est une tâche complexe

L'acquisition du langage chez l'enfant est un processus complexe de très longue haleine, étroitement 
lié au développement social, émotionnel, moteur et cognitif des enfants21. Dans une large mesure, les 
enfants s'approprient la langue de manière implicite et inconsciente, c'est-à-dire sans l'intention con-
sciente de vouloir apprendre une langue. Néanmoins, il s'agit d'un processus d'apprentissage actif qui 
nécessite l'implication dynamique tant des enfants que des adultes : « Les compétences linguistiques des 
enfants se développent en rapport avec leurs perceptions et relations ainsi que dans le cadre de leurs 
activités. Lorsque les enfants observent attentivement et avec concentration, lorsqu'ils écoutent en 
ouvrant bien leurs oreilles, lorsqu'ils sont touchés au niveau émotionnel ou qu'ils agissent avec engage-
ment et passion, alors ils sont également actifs sur le plan linguistique.22 » Les enfants acquièrent donc la 
langue dans le cadre de relations, de situations et d'interactions qui, à leurs yeux, revêtent une certaine 
importance. Ils ne se l'approprient pas simplement dans son ensemble, mais travaillent, pour ainsi dire, 
simultanément sur plusieurs chantiers : ils se familiarisent avec la mélodie et le rythme d'une langue et 
s'exercent à produire des sons et des suites de sons (prosodie). Ils attribuent différentes significations à 
différents mots, les relient, et élargissent ainsi constamment leur vocabulaire (vocabulaire). Ils reconnais-
sent des structures grammaticales et règles et essaient de combiner différents mots ou types de mots 
jusqu'à ce qu'ils soient capables de former et d'enchaîner des phrases complexes (grammaire). Le déve-
loppement de la langue va de pair avec celui de leurs mondes imaginaires et ils découvrent sans cesse de 
nouvelles significations et de nouveaux liens (développement linguistique et cognitif). Finalement, ils app-
rennent également à utiliser la langue dans les interactions sociales, p. ex. pour nouer et renforcer des 
relations, s'écouter mutuellement et mener des dialogues et exprimer leur identité par des moyens lin-
guistiques (développement socio-communicationnel). Compte tenu de la diversité et de la complexité de 
cette tâche, il n'est pas surprenant que le processus d'acquisition du langage varie d'un enfant à l'autre et 
qu'il n'évolue pas toujours de manière linéaire et continue. Certains enfants connaissent peut-être déjà 
un grand nombre de mots, mais ont cependant encore du mal à construire des phrases. D'autres, au con-
traire, sont certes particulièrement communicatifs et se servent de tous leurs outils verbaux et non-ver-
baux pour participer aux dialogues, mais ils doivent encore peaufiner leur prononciation et ils ne sont pas 
toujours faciles à comprendre correctement. Il n'est donc pas indiqué d'élaborer des normes trop strictes 
par rapport à l'âge pour mesurer les capacités des enfants et les comparer.23 Pourtant, il existe certaines 
phases et étapes clés universelles par lesquelles tous les enfants passent, et qui sont susceptibles de ser-
vir de repères aux professionnels du secteur.

L'acquisition du langage chez l'enfant est très complexe et implique différents domaines (pros-
odie, vocabulaire, grammaire, développement linguistique et cognitif et socio-communicatif). 

Toutefois, les enfants réussissent à gérer cette tâche de manière complètement intuitive et incon-
sciente, en s'impliquant dans des situations et structures relationnelles importantes à leurs yeux. 

21 Concernant les explications ci-après et pour des informations plus détaillées, voir p. ex. Jampert et al. 2011 ; Tracy 2008. 
22 Jampert et al. (2011), p. 14
23 ibid., p. 24
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b)	 Les étapes de l'acquisition du langage par l'enfant

Déjà dans le ventre maternel, les bébés perçoivent les sons et la mélodie de la ou des langue(s) qui les 
entoure(nt) et, dès leur naissance, ils réagissent tout particulièrement à la voix de leur mère. Au cours des 
premiers mois de leur vie, les enfants sont capables de distinguer les langues qu'ils entendent habituel-
lement d'autres langues sur la base de la mélodie et du rythme. Les nourrissons déjà utilisent leur voix 
et leur langage corporel pour exprimer leur état d'âme et pour interagir avec leur entourage (p. ex. en 
criant, couinant, gazouillant, fredonnant, babillant, tendant leur corps, souriant, se détournant, etc.). Ils 
se servent intensément de leurs outils phonatoires comme la bouche, les lèvres et la langue, et explorent 
avec zèle l'univers des sons et mélodies. L'enfant s'efforce de plus en plus à imiter la sonorité, l'intonation 
et la mélodie de la ou des langue(s) de son entourage. Vers la fin de la première année de vie, les premi-
ers mots commencent à se dégager de ces séquences sonores. L'enfant réalise désormais que grâce à 
ses modes d'expression verbaux et non-verbaux il est à même d'établir des relations avec son environ-
nement, mais également que les propos de son entourage se réfèrent à des objets concrets. Il a acquis 
la capacité de l'attention conjointe et peut porter son attention simultanément sur son interlocuteur et 
un objet qui est le sujet de l'interaction. À l'aide de regards, de gestes et de monosyllabes (« là ») l'enfant 
est capable de diriger l'attention de son interlocuteur vers un objet déterminé et ainsi de signaler son 
intérêt pour l'objet en question. Grâce à des stratégies consistant p. ex. à observer et écouter, montrer 
du doigt et se tourner vers un objet, répéter et imiter, essayer et varier, l'enfant s'approprie progressi-
vement plus de mots qui, au début, ne correspondent pas encore forcément à ceux des adultes et dont 
l'utilisation peut encore s'avérer très créative (p. ex. « voiture »pour tout ce qui a des roues). Vers la fin de 
leur deuxième année (entre l'âge de 18 et 24 mois), la plupart des enfants atteignent le « seuil magique 
des 50 mots ». Ce seuil réfère surtout aux mots qu'ils produisent eux-mêmes (y compris leurs propres 
créations), alors que, dans la plupart des cas, ils sont déjà capables de comprendre un nombre plus élevé 
de mots. Ensuite, c'est une véritable « course au vocabulaire »qui débute et c'est ainsi que le vocabulaire 
est systématiquement élargi et différencié au cours de la troisième année de vie. Différents types de 
mots viennent s'ajouter, notamment des verbes et des adjectifs (termes exprimant l'action et les attri-
buts) mais également des articles (p.ex. le, la, un, une), des pronoms (p.ex. je, il, elle) et des prépositions 
(p.ex. sur, sous). Parallèlement, le développement de la grammaire est stimulé; entre l'âge de deux et 
trois ans, les enfants passent des premières associations de mots à des phrases simples et, finalement, à 
des phrases subordonnées. Ce faisant, ils découvrent que les mots peuvent revêtir différentes formes et 
qu'il faut les modifier en fonction de ce qui les entoure dans la phrase (p. ex. « je joue »et « nous jouons »). 
Ils s'essaient aux formes du passé, aux différents cas, à la formation du pluriel et aux verbes auxiliaires 
(p. ex. pouvoir, vouloir, devoir). Ce développement est réellement mis sur les rails dès l'âge de trois ans et 
est encore largement approfondi à l'âge du préscolaire. Par ailleurs, l'enrichissement ultérieur du vocabu-
laire, de même que le fait de parler d'événements passés, de projets futurs, d'objets ou d'actions non tan-
gibles au moment présent, la capacité d'adopter une autre perspective et l'utilisation de la langue pour 
exprimer des états sentimentaux et des besoins, régler des conflits ou inventer des histoires imaginaires 
sont autant de processus qui continueront à se développer sur une période prolongée.

En dépit d'une importante variance, il existe des étapes que tout enfant parcourt tôt ou tard 
dans son processus d'acquisition du langage. Loin d'être clôturé dans les quatre premières an-

nées de la vie, ce dernier s'étend largement à l'âge préscolaire et scolaire. 
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c )	 L'acquisition du langage chez les enfants grandissant avec plusieurs langues

L'acquisition du langage chez les enfants grandissant avec plusieurs langues ne se distingue pas fondamen-
talement de celle des enfants ne grandissant qu'avec une seule langue24. Ils vivent, pour chacune de leurs 
langues, les mêmes étapes que les enfants monolingues et utilisent les mêmes stratégies d'apprentissage afin 
de s'approprier leurs langues de manière accessoire et globale. La rapidité d'acquisition, le moment où ils com-
mencent à parler, de même que le volume de leur vocabulaire ne sont pas systématiquement différents chez 
les enfants monolingues et plurilingues25. La variance est tout aussi grande chez les enfants plurilingues que 
chez les enfants monolingues. Il arrive cependant que le processus d'acquisition se déroule à une intensité et à 
une rapidité différentes dans les diverses langues, de sorte qu'il existe une langue plus forte et une langue plus 
faible. Ceci dépend notamment des différents contacts de l'enfant avec la langue, de même que de l'importance 
émotionnelle des langues pour l'enfant. Par ailleurs, les rapports entre les langues peuvent changer au cours de 
la vie, notamment en fonction des expériences linguistiques, du prestige de la langue ou du support apporté 
par l'entourage26. Il n'est dès lors pas surprenant que, dans une première phase, le vocabulaire évolue de mani-
ère différenciée dans les différentes langues. Surtout lorsqu'un enfant entre plus tard ou moins intensément 
en contact avec une langue, il est tout à fait naturel qu'il y ait du retard à rattraper. Il ne faut donc pas interp-
réter des phases prolongées de « participation silencieuse »comme une incompétence des enfants, mais elles 
s'inscrivent dans la gestion progressive, observatrice et attentive d'une nouvelle situation. « Ne pas parler ne 
signifie pas ne pas comprendre, être silencieux n'équivaut pas à ne pas progresser.27 » Même les mélanges ou 
les emprunts, lorsqu'un mot n'est pas encore disponible dans une langue ou non accessible au moment même, 
sont tout à fait normaux - de même que les interférences, lorsque une structure grammaticale (p. ex. la position 
du verbe ou l'emplacement de l'adjectif) est transposée de la langue plus forte vers la langue plus faible. Afin 
de se rapprocher davantage des exigences de la langue des adultes, les enfants ont surtout besoin de temps, 
de patience et d'un riche apport dans l'ensemble de leurs langues. Toutefois, il arrive également aux enfants 
plus âgés, aux adolescents et aux adultes plurilingues de passer d'une langue à une autre ou de mélanger les 
langues non pas par manque de connaissances, mais plutôt comme stratégie rhétorique plus ou moins con-
sciente, par exemple afin de maintenir la fluidité du discours, de marquer différentes perspectives ou de négo-
cier leur propre identité sociale. Ceci constitue un premier indice de la plus-value cognitive et sociale du plu-
rilinguisme. Ainsi, les enfants plurilingues développent à un stade particulièrement précoce des compétences 
méta-linguistiques, c'est-à-dire qu'ils ont souvent plus de facilités à jouer de manière créative avec la langue 
et à réfléchir sur celle-ci. Par ailleurs, le plurilinguisme précoce peut également avoir une influence positive sur 
l'acquisition d'autres langues, puisqu'il va généralement de pair avec une plus grande ouverture d'esprit et une 
plus grande flexibilité face à de nouvelles informations et situations de même qu'avec la mise en place d'une 
identité plurilingue et pluriculturelle28. Afin de pouvoir s'épanouir, cette plus-value nécessite cependant des con-
ditions avantageuses et valorisantes soutenant activement les opportunités d'un plurilinguisme vécu.

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

avantages cognitifs et sociaux. 

24 Voir Tracy (2007, 2008)
25 ibid., p. 116
26 Voir également Jampert et al. (2011), p. 26-27 et p. 112	
27 Tracy (2008), p. 197
28 Voir également Cook (2008)
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2.	 PRINCIPES FONDAMENTAUX DE L'ÉDUCATION LINGUISTIQUE DANS L’ACCUEIL 
	 DE LA PETITE ENFANCE

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

Le succès d'une éducation linguistique durable et centrée sur l'enfant dépend finalement dans une large 
mesure de la qualification pédagogique et du comportement linguistique conscient des éducatrices et 
éducateurs qui sont au quotidien en contact avec les plus petits dans les services d’éducation et d’accueil29.  
Les professionnels du secteur ont par conséquent besoin de connaissances approfondies sur l'acquisition 
du langage chez l'enfant dans des conditions mono- et multilingues, connaissances qui doivent leur être 
transmises dans le cadre de mesures de formation initiale et continue. Par ailleurs, il leur faut disposer du 
temps et de l'espace nécessaires pour observer attentivement le comportement linguistique de l'enfant 
ainsi que pour planifier et analyser leurs propres actions en matière de promotion des langues. Le déve-
loppement linguistique de l'enfant doit avant tout pouvoir se baser sur des relations étroites et stables, 
marquées par l'attention et le contact personnels de même que la volonté d'entrer en dialogue. Les adul-
tes sont à la disposition des enfants en tant que modèles linguistiques compétents et interlocuteurs inté-
ressés et font preuve à leur égard d'une attitude de dialogue ouverte, caractérisée par une grande sen-
sibilité. Il n'est pas suffisant que les enfants entendent les adultes parler, c'est-à-dire qu'on parle en leur 
présence, il faut au contraire parler avec eux. Les personnes de référence adultes aident l'enfant à app-
réhender le monde par la langue en le dotant des rudiments linguistiques sur lesquels il peut se fonder : 
ils articulent clairement et parlent à une vitesse appropriée, ils adaptent les termes employés au niveau 
de développement de l'enfant, accentuent ou répètent les parties de phrases importantes, réagissent aux 
propos de l'enfant en les confirmant et en les élargissant ou, le cas échéant, en les reformulant. De cette 
manière, ils fournissent à l'enfant le bagage linguistique nécessaire pour formuler d'autres propos et lui 
transmettent des connaissances implicites sur les règles régissant la langue : l'enfant reconnaît par exem-
ple la structure de base de la syntaxe et prend conscience des délimitations entre les mots. Cette interac-
tion requiert une relation de confiance et un environnement familier et stimulant. En ce sens, l'éducation 
linguistique n'est pas une offre supplémentaire, mais fait partie intégrante du quotidien pédagogique ; 
elle a lieu partout et à tout moment. La langue est présente dans les moments de proximité émotionnelle, 
au moment de changer les couches, quand l'enfant est mis au lit, au réveil, lors des repas, des câlins ou 
des phases de jeu intenses. Il est important d'utiliser la langue pour décrire les situations du quotidien, de 
raconter aux enfants ce qu'on a l'intention de faire, ce qu'on est en train de faire avec eux, ce qu'on attend 
d'eux et ce qui se passera ensuite. Les éducatrices et éducateurs entrent avec les enfants dans un dialogue 
qui accompagne leurs actions. La gestuelle, la mimique et l'intonation jouent un rôle essentiel dans ce 
contexte. Il importe « que la langue véhicule un message pertinent, qu'elle sert à exprimer des expérien-
ces et sentiments significatifs, à raconter ce qui est intéressant et stimulant, y compris ce qui relève du 
passé ou est éloigné.30 » Il s'agit donc surtout d'éveiller l'envie de parler, de créer des opportunités pour 
s'échanger par la parole, en prenant comme point de départ les intérêts et les compétences des enfants. 
A cet égard, les propos erronés des enfants ne sont pas considérés comme des lacunes, mais renseignent 
plutôt sur les aspects de l'acquisition sur lesquels les enfants sont concentrés à ce moment-là.

En s'appuyant sur une relation étroite et marquée par la confiance réciproque, les adultes sont à 
la disposition des enfants en tant que modèles linguistiques compétents et entrent en dialogue 
avec eux. Ils fournissent aux enfants les rudiments linguistiques nécessaires pour qu'ils puissent 
appréhender activement le monde par la langue. Il s'agit donc surtout de véhiculer le plaisir de 

parler et de s'échanger sur des contenus pertinents pour les enfants. L'éducation linguistique 
n'est ainsi pas une offre supplémentaire, mais fait partie intégrante du quotidien pédagogique.

29 Voir également Thiersch (2007) ; Fried/Briedigkeit (2008) ; Reich (2008) ; Beller (2014)
30 Thiersch (2007), p. 15
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b)	 Méthodes et stratégies de l'éducation linguistique dans l’accueil de la petite enfance

Le tableau ci-dessous rappelle les principales stratégies de promotion et techniques de modélisation lin-
guistiques (voire translinguistiques) : 

La parole  
accompagne l'action 

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

Manière de parler 
appropriée

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

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

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

Feedback correctif

Les propos incomplets et erronés ne sont pas explicitement corrigés par l'adulte 
qui ne signale pas la faute à l'enfant, mais reprend les propos correctement et 
les élargit. (p. ex. Ana : « Je s’appelle Ana. » / Éducateur : « Bonjour Ana. Moi, je 
m’appelle Erik. Comment vas-tu ? »)

Ouverture linguistique 
et tolérance

Les propos exprimés dans les langues parlées en famille ne sont ni ignorés ni 
réprimés, mais perçus comme l'expression des intérêts, des besoins et des capaci-
tés linguistiques des enfants. L'éducateur peut également les reprendre pour les 
transposer dans la langue cible concernée. (p. ex. Pedro : « Agua. »Éducateur : « Ah, 
tu veux de l’eau ? Voilà, je te donne un gobelet d’eau. »)

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

Donner aux enfants 
l'occasion de se parler

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

Ecouter avec intérêt, 
laisser le temps

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

La langue décontextu-
alisée

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

Stimuler les connaissan-
ces métalinguistiques et 
le contact avec la langue 
écrite

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

L'éducation linguistique dans les services d'éducation et d'accueil ne doit et ne peut pas se substituer 
à l'éducation linguistique dans la famille ; elle vise plutôt à compléter et à renforcer l'acquisition des 
langues parlées à domicile par une attitude valorisante et des offres ciblées dans les différentes langues 
des enfants31. Les langues premières remplissent des fonctions importantes dans le monde social des 
enfants, elles constituent le socle sur lequel reposent tous les processus ultérieurs d'apprentissage des 
langues et font partie intégrante de la personnalité de chaque enfant. Du point de vue pédagogique, 
il est donc conseillé de permettre aux enfants une utilisation constructive des langues familiales et de 
contribuer ainsi au développement équilibré de leur plurilinguisme. Cela signifie également que les pro-
pos des enfants dans leurs langues respectives ne doivent ni être ignorés ni réprimés, mais être considé-
rés comme des contributions actives à l'éducation linguistique des enfants, comme une expression de 
leur intérêt et une démonstration de leurs possibilités linguistiques. Les séparations forcées de groupes 
d'enfants parlant la même langue ne sont pas non plus appropriées pour encourager l'envie de parler et 
la motivation d'apprentissage des enfants. Au contraire, l'attractivité des langues cibles peut être ren-
forcée par un apport accru et un contact plus intense avec ces langues. La valorisation du plurilinguisme 
permet d'éveiller l'intérêt des enfants pour la diversité linguistique, d'encourager leur ouverture d’esprit 
et leur acceptation vis-à-vis d'autres langues, des personnes qui parlent ces langues ainsi que de leurs 
contextes culturels diversifiés. Au-delà de la valorisation, l'implication étroite des parents et le dévelop-
pement conséquent d'un partenariat éducatif contribuent largement à l'acquisition et au développe-
ment des premières langues. Ainsi, les éducateurs peuvent, dans le cadre d'un entretien approfondi au 
moment de l'inscription et lors d'une phase d'adaptation intensive, recueillir des informations sur les pra-
tiques linguistiques dans la famille et le développement de l'enfant dans la ou les première(s) langue(s), 
alors que les parents peuvent, quant à eux, profiter des suggestions de la part du service d'accueil pour 
l'éducation linguistique au sein de la famille. L'on pourrait envisager de prêter et de distribuer des livres 
d'enfants, du matériel de jeu ou encore des brochures d'information en plusieurs langues afin d'enrichir 
l'éducation linguistique au sein de la famille. Les histoires racontées ou lues au service d'accueil peu-
vent être narrées dans la langue de la famille à la maison. Inversement, le service d'accueil peut propo-
ser des mots de bienvenue, chansons, petites rimes ou histoires dans les langues parlées à la maison. 
Inviter des natifs, comme des conteurs professionnels dans les différentes langues ou des parents enga-
gés encadrant une activité au sein du service d'accueil permet un contact authentique et personnel avec 
les langues. Les éducateurs plurilingues ne devraient pas non plus hésiter à faire intervenir leurs propres 
ressources linguistiques. Ce faisant, ils contribueraient à la fois à une meilleure communication avec les 
parents et à l'éducation linguistique et culturelle des enfants. Les éducateurs servent à cet égard égale-
ment de modèles linguistiques aux enfants et montrent, par leur comportement, comment le plurilingu-
isme compétent peut être vécu au quotidien.

L'éducation linguistique dans les services d'éducation et d'accueil soutient et complète 
l'éducation linguistique au sein de la famille. La valorisation des langues familiales de tous les 
enfants permet à ceux-ci de vivre leur plurilinguisme de manière constructive et d'éveiller leur 

intérêt pour la diversité linguistique. La mise en place d'un partenariat éducatif avec les parents 
peut enrichir l'éducation linguistique tant au sein de la famille que dans le service d'accueil.

31	  Reich (2008), p. 35
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3.	 PLURILINGUISME ET INTÉGRATION SOCIALE DANS L'ÉDUCATION NON FORMELLE DE LA 
PETITE ENFANCE

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

En maints endroits du monde, les migrations internationales et la mondialisation accrue ont fait en sorte 
que la diversité linguistique n'a cessé de se développer. Dans un document de synthèse de l'UNESCO sur 
l'éducation dans des contextes multilingues, le multilinguisme est décrit comme le mode de vie normal 
dans la plupart des sociétés modernes – et non comme un problème qu'il convient de résoudre32. À cet 
égard, la situation linguistique au Luxembourg ne constitue donc pas un cas exceptionnel – la « super-
diversité33 » linguistique et culturelle y est depuis longtemps une réalité. Il s'agit d'une situation complexe 
et dynamique dans laquelle les différentes langues « coexistent, cohabitent et se confrontent »34 . Ceci ne 
se limite bien entendu pas aux trois langues officielles, le luxembourgeois, le français et l'allemand, mais 
concerne également le nombre croissant des langues de la migration et des familles, dont notamment 
le portugais, voire l'anglais comme langue de la coopération économique et politique internationale35. Le 
Grand-Duché semble cependant présenter la particularité de ne jamais s'être vu comme un pays « uni-
lingue »et le multilinguisme est considéré, depuis longtemps, comme une caractéristique essentielle de 
l'identité des Luxembourgeois36. Le multilinguisme n'y est pas l'exception, mais marque de diverses mani-
ères la vie quotidienne de tous ceux qui vivent et travaillent au Luxembourg. Le cadre européen commun 
de référence pour les langues permet dans ce contexte de faire la distinction entre le multilinguisme, 
au niveau de la société, et le plurilinguisme, au niveau de l'individu.37 Afin de participer avec succès à 
une société multilingue marquée par la coexistence de différentes langues, les membres de la société ont 
besoin d'une compétence plurilingue individuelle. À cet effet, les ressources culturelles et linguistiques 
acquises à des moments et dans des contextes différents ne sont pas classées dans des compartiments 
strictement séparés, mais forment « plutôt une compétence communicative à laquelle contribuent toute 
connaissance et toute expérience des langues et dans laquelle les langues sont en corrélation et inter-
agissent. Dans différentes situations, un locuteur peut faire appel avec souplesse aux différents aspects 
de cette compétence pour entrer efficacement en communication avec un interlocuteur donné. »38 Le 
développement de cette compétence linguistique représente un processus qui se poursuit tout au long 
de la vie ; il commence à la maison pour s'étendre ensuite à tous les domaines de la vie ainsi qu'à tous les 
contextes d'apprentissage et d'éducation formels et non formels. L'éducation linguistique dans les servi-
ces d'éducation et d'accueil de la petite enfance se situe également dans ce contexte du plurilinguisme 
vécu et contribue de manière essentielle à la capacité des enfants à développer et à élargir dès le début 
des ressources linguistiques diversifiées.

Au Luxembourg, le multilinguisme n'est pas l'exception mais constitue une réalité ancrée dans 
la vie quotidienne. Celle-ci concerne, en dehors des trois langues officielles, le luxembourgeois, 
le français et l'allemand, également le nombre croissant des langues de la migration et des fa-
milles. L'éducation non formelle de la petite enfance se déroule dans ce contexte multilingue et 
contribue très tôt au développement de compétences plurilingues essentielles pour le succès de 

l'intégration et la participation sociale.

32 UNESCO (2003), p. 12
33 Vertovec (2007)
34 MENFP (2008), p. 12
35 Horner/Weber (2008)
36 Gilles et al. (2010)
37 COE (2001) ; voir également Brachmond (2015)
38 COE (2001), p. 11



110

ANNEXE 1 : 
Éducation linguistique

Cadre de référence national « Éducation non formelle des enfants et des jeunes »

b)	 Les langues dans le système d'éducation et les structures d'accueil luxembourgeois

Les défis liés au multilinguisme sont particulièrement manifestes dans le système éducatif luxembour-
geois, où les élèves, doté(e)s de compétences individuelles dans leur(s) langue(s) d'origine, se trouvent 
confronté(e)s au trilinguisme institutionnel, qu'ils doivent s'approprier pas à pas. Notamment pendant 
les premières années de l'enseignement fondamental (éducation précoce et éducation préscolaire), 
la langue luxembourgeoise continue à être considérée comme un facteur d'intégration primordial, un 
moyen facilitant la compréhension mutuelle dans un contexte marqué par un pluralisme linguistique 
croissant. Compte tenu de sa parenté avec l'allemand, on lui reconnaît en plus une « fonction de trem-
plin »pour l'acquisition de l'allemand écrit.39 Or, l'enseignement en allemand ne peut pas non plus se fon-
der sur des connaissances homogènes au niveau du luxembourgeois et doit tenir compte du plurilingu-
isme des élèves. Le nombre d'enfants parlant le luxembourgeois comme première langue ne cesse de 
diminuer : Pendant l'année scolaire 2014/2015, ils ne représentaient que 36 % au niveau de l'éducation 
préscolaire 40. À l'école fondamentale, l'alphabétisation en allemand au cycle 2.1 est suivie un an plus tard 
par l'introduction de la langue française (cycle 2.2), dont l'écrit est enseigné dès le cycle 3.1. Cet enchaîne-
ment rapide des langues, combiné à l'augmentation constante du nombre de langues d'origine différen-
tes et à la diminution du nombre d'enfants parlant le luxembourgeois, l'allemand ou le français comme 
première langue, peut se transformer en obstacle lors du processus d'apprentissage : « Le multilinguisme 
du système éducatif luxembourgeois représente un défi linguistique majeur pour les élèves, en parti-
culier pour ceux et celles qui doivent au préalable s'approprier les langues d'enseignement. »41. Ainsi les 
différentes épreuves de performances scolaires de grande envergure – telles que PISA, PIRLS ou ÉpStan 
– ont permis de constater de façon récurrente une corrélation entre le contexte linguistique et les per-
formances scolaires.42 Il serait toutefois prématuré d'attribuer les écarts de performance au seul contexte 
linguistique des élèves. Les constats résultant des études internationales et nationales ne cessent de sou-
ligner que ce n'est pas en premier lieu la langue qui représente le facteur déterminant pour le succès 
ou l'échec scolaire, mais l'interaction entre plusieurs facteurs, tant liés au contexte migratoire que socio-
économiques. 43 Le développement et la qualification de l'éducation non formelle de la petite enfance au 
cours des dernières années ont notamment été animés par la volonté d'offrir aux enfants de meilleures 
opportunités dès l'entame de leur parcours scolaire et de compenser dans la mesure du possible les iné-
galités des ressources dues aux contextes socio-économiques et migratoires44. Un rôle déterminant a été 
reconnu à cet égard au développement linguistique précoce45. A l'instar de ce qui se fait à l'école, des 
efforts accrus sont entrepris afin d'établir des accès orientés davantage sur les ressources.46 Dans ce sens, 
l'éducation plurilingue dans l’accueil de la petite enfance constitue un moyen important permettant de 
faire face aux défis de la situation linguistique complexe.

Pour beaucoup d'enfants, le système éducatif multilingue tel qu'il existe au Grand-Duché rep-
résente un défi de taille. L'éducation linguistique dans les services d’éducation et d’accueil qui, 
elle, vise à développer les compétences linguistiques en les intégrant dans le quotidien et en 

encourageant une approche globale, peut ainsi considérablement contribuer à une plus grande 
égalité des chances.

39 MENFP (2008), p. 16 ; Freiberg/Hornberg/Kühn (2007), p. 198
40 MENJE (2016), p. 90
41 Ugen et al. (2013), p. 112
42 P. ex. Berg et al. (2007) ; MENFP/Université du Luxembourg (2013) ; Martin/Ugen/Fischbach (2015)
43 Voir Hadjar et al. (2015) ; Muller et al. (2015)
44 Achten/Horn/Schronen (2009)
45 P. ex. Freiberg/Hornberg/Kühn (2007) ; Berg/Ferring/Weis (2008) 
46 Voir Berg et al. (2011) ; MENJE (2015)
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c)	 Éléments-clés de l'éducation plurilingue dans l’accueil de la petite enfance

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

I. Éducation linguistique : Le développement de ressources plurilingues dès le départ
Le travail éducatif au niveau des langues repose non seulement sur la valorisation des langues parlées en 
famille, mais également sur l'introduction du luxembourgeois et du français. La familiarisation précoce avec 
la langue luxembourgeoise offre notamment aux enfants ne parlant pas ou peu le luxembourgeois à la mai-
son plus de possibilités et de temps pour développer des compétences dans cette langue. Ceci permet de 
créer des bases solides pour l'acquisition de l'allemand à l'école fondamentale. En même temps, le contact 
précoce, pratique et ludique avec la langue française permet un accès plus naturel et décontracté à cette 
langue, notamment pour les enfants de langue luxembourgeoise ou pour les enfants ne parlant pas le fran-
çais à la maison. Ainsi, les enfants sont mieux préparés aux défis posés par le multilinguisme de l'école et de 
la société luxembourgeoises. De cette manière, tous les enfants profitent d'une offre linguistique diversifiée 
adaptée à leurs besoins individuels et prenant appui sur les ressources linguistiques existantes.

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

III. Une mise en réseau avec l'environnement social, culturel et scolaire
L'appropriation de ressources linguistiques au cours de la petite enfance constitue le socle sur lequel tous 
les processus éducatifs ultérieurs vont se greffer. La cohérence et la continuité entre les différentes étapes 
du parcours éducatif, de même que l'organisation des transitions entre les différents domaines de la vie des 
enfants revêtent dès lors une importance particulière. Pour cette raison, la mise en réseau avec les structu-
res éducatives formelles constitue un autre pilier important de l'éducation linguistique dans l’accueil de la 
petite enfance. La collaboration avec les services sociaux, médicaux et thérapeutiques peut en outre aider 
à prévenir et à identifier à un stade précoce d'éventuels besoins spécifiques. Le contact régulier avec les 
offres culturelles dans le sillage des services d'éducation et d'accueil vient enrichir le travail éducatif dans le 
domaine des langues et permet d'élargir constamment l'horizon des enfants et les expériences qu'ils vivent.
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Annexe 2

Lignes directrices pour l’élaboration 
du concept d’action général et du 
journal de bord applicables aux services 
d’éducation et d’accueil pour enfants
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2.1. Lignes directrices pour l’élaboration du concept d’action général 
	 Services d’éducation et d’accueil pour enfants

1. Introduction •	 Le processus d’élaboration du concept

•	 Description de l’environnement / de la région 
Données sociodémographiques

A. Partie organisationnelle

2. Gestionnaire •	 Informations sur le gestionnaire

3. Organisation propre à l’institution •	 Description de l’institution (infrastructure) 

•	 Horaires d’ouverture, règlement des vacances

•	 Nombre et structure des groupes

•	 Personnel et domaines de compétences

•	 Organisation de la journée

•	 Informations sur les repas 

•	 Règlements 

•	 Coopération avec les parents

•	 Coopération avec des partenaires éducatifs 
externes et d’autres institutions

B. Partie pédagogique

4. Tâches •	 Description des tâches et fonctions comme 
institution de l’éducation non-formelle  

5. Mise en œuvre de l’orientation pédagogique •	 L’image de l’enfant & concept de l’éducation

•	 Compréhension des rôles des pédagogues

•	 Principes éducatifs généraux

•	 Caractéristiques de l’éducation non-formelle 
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6. La pratique pédagogique •	 Conditions-cadres des processus éducatifs  
- Par exemple: matériel de jeu et d’appren-
tissage, locaux, organisation de la journée, 
structure des groupes, environnement d’ap-
prentissage

•	 Mise en pratique des champs d’action (cadre 
de référence de l’éducation non-formelle) 
-Eventuellement : Description des priorités de 
l’institution

•	 Accompagnement des transitions 

7. Partenariats éducatifs •	 Partenariat éducatif avec les parents

•	 Partenariat éducatif avec les spécialistes 
(externes)

•	 Coopérations et mise en réseau local 

8. Développement de la qualité •	 Gestion de la qualité 
- Evaluation des processus d’éducation  
- Détection et développement de la qualité 
pédagogique

•	 Formation continue et développement de 
l’équipe

•	 Réflexion et supervision

•	 Adaptation du concept 

C. Mentions légales et annexes



119

ANNEXE 2 : SEA Cadre de référence national « Éducation non formelle des enfants et des jeunes »

2.2. Lignes directrices pour la tenue d'un journal de bord 
	 Services d'éducation et d'accueil pour enfants

A. Relevé journalier des activités avec les enfants

Activités pédagogiques

Contenu Consignes /Remarques

•	 Nom de l’activité 

•	 Date de l’activité

•	 Responsables 

•	 Groupe-cible (âge, nombre d’enfants …)

•	 Objectif(s) de l’activité pédagogique (voir par 
ex. champs d’actions du cadre de référence)

•	 Partenaires de coopération

•	 Réflexions/Remarques 

Pas liées à un projet 
Activités pédagogiques du quotidien

Salles fonctionnelles /Lieux
(Funktionsräume)

Contenu Consignes /Remarques

•	 Nom de la salle/du lieu

•	 Responsable

•	 Observations 
- Par exemple : utilisation du lieu (dans la 
moyenne); activités réalisées par l’initiative 
des enfants; changements; observations 
générales sur l’utilisation

•	 Réflexions/Remarques

A noter la date et les initiales de
l’auteur pour chaque inscription. 

A remplir seulement des observations 
spécifiques et changements.
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Projet pédagogique

Contenu Consignes /Remarques

•	 Thème du projet

•	 Durée et date du projet

•	 Responsables

•	 Groupe cible (âge, nombre d’enfants …)

•	 Objectif(s) du projet (vor par ex. champs d’ac-
tions du cadre de référence)

•	 Origine du projet (idée des éducateurs/trices, 
des enfants, des parents ?)

•	 Description (par ex. activités proposées…)

•	 Partenaires de coopération

•	 Réflexions/Remarques 

A mentionner : Projet ponctuel de longue durée 
avec plusieurs activités 

Pour les critères d’un projet voir manuel d'élabora-
tion du journal de bord 

Partenariat avec les parents

Contenu Consignes /Remarques

•	 Nom et type d’activité (par ex.: sessions d’in-
formation, fête…)

•	 Nom et forme

•	 Date

•	 Responsables

•	 Groupe-cible (par ex. parents du groupe X, 
enfants du groupe…)

•	 Participation active des enfants /des parents

•	 Objectifs

•	 Description

•	 Partenaires de coopération

•	 Réflexions/Remarques

A mentionner seulement activités avec plusieurs 
parents (pas les entretiens individuels de dévelop-
pement de l’enfant)
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Partenariat avec écoles

Contenu Consignes /Remarques

•	 Type de coopération (par ex. activités com-
munes, réunions…)

•	 Date

•	 Responsables SEA et Ecole

•	 Groupe-cible (par ex. cycles 1, enfants du 
groupe X, enseignants du cycle 3) 

•	 Objectifs

•	 Description

•	 Autres partenaires de coopération

•	 Réflexions/Remarques 

Uniquement les coopérations prévues 
(pas entretien individuel entre le 
personnel) en dehors du travail quotidien

B. Personnel : Fonctions et tâches au sein du service et participation aux formations continues

Contenu

•	 Nom

•	 Au SEA depuis…

•	 Contrat (CDD, CDI, heures de travail)

•	 Formation initiale

•	 Responsabilités

•	 Formations continues accomplies 

 

C. Règlement d’ordre intérieur
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Annexe 3

Lignes directrices pour l’élaboration 

du concept d’action général et du 
journal de bord applicables aux 
services pour jeunes
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3.1. Lignes directrices pour l’élaboration du concept d’action général 
	 Maisons de jeunes

Concept d'action général (CAG)

1. Introduction Auteurs du CAG 
Informations sur le gestionnaire de la MJ
Procédures d’élaboration du CAQ 

2. La Commune
	 La région
	 Le quartier

Mobilité (Moyens de transport) 
Situation géographique 
Population 

Enumération :
•	 Structures scolaires 

•	 Structures sociales 

•	 Offres culturelles et sportives

•	  Organisations de jeunesse 

•	 Coopération avec autres MJs 

3.Jeunes de la région
	 Jeunes du quartier

Pyramide des âges 
Nationalités 
Situation sociale des jeunes 
(analyse de l’environnement local et social) 
Observations spécifiques

4. Objectifs •	 Jeunes de la MJ 

•	 Objectifs à long terme 

•	 Objectifs spécifiques 

•	 Objectifs selon le cadre de référence national 
sur l’éducation non formelle  
> Méthodes spécifiques  



126

ANNEXE 3 : MJ Cadre de référence national « Éducation non formelle des enfants et des jeunes »

5. Fonctionnement Cadre de la MJ Ressources :
•	 Personnel (Postes/Diplômes) 

•	 Répartition des heures de travail 

•	 Heures d’ouverture 

Infrastructure (Espace utilisé/Besoins d’espace)

Règlement d’ordre interne 
Activités régulières 
Partenariat : Coopérations existantes & planifiées 
Eventuellement: Idées de projets (période CAG) 

6. Evaluation Méthodes/approches d’évaluation du travail quo-
tidien 
Méthode d’évaluation du CAG 
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3.2. Lignes directrices pour la tenue d’un journal de bord 
	 Maisons de jeunes

  Membres

•	 Nom, Prénom

•	 Sexe

•	 Matricule

•	 Date de naissance

•	 Nationalité

•	 Données de contact

Nombre de visiteurs par jour

•	 Date

•	 Visiteurs masculins

•	 Visiteurs féminins

•	 Total Visiteurs

Nombre de participants par activité

•	 Nom de l'activité

•	 Date de l'activité

•	 Projet dont l'activité fait partie

•	 Champ principal de l'activité

•	 Autre champ de l'activité

•	 Participants masculins

•	 Participants féminins
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Information, Guidance, Aide

•	 Mois

•	 Demandeur

•	 Âge demandeur(s)

•	 Spontané / structuré

•	 Sujet

•	 Ressource externe (oui/non)

•	 Si oui, Ressource mobilisée

Informations concernant les formations continues effectuées par le personnel encadrant

•	 Nom, Prénom

•	 Formation

•	 Champ d'intervention visé

•	 Si autres, spécifier

•	 Date(s) de la formation

•	 Organisme de formation

•	 Durée en heures

Sur base des données remplies, le journal de bord donne en plus un aperçu statistique général (« tableau 
de bord ») et représente les statistiques des différents volets (Membres, Visiteurs, Activités, Information 
et Guidance) par des graphiques.
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Annexe 4

Lignes directrices pour l’élaboration du 
projet d’établissement et du rapport 
d’activité pour les assistants parentaux
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4.1. Lignes directrices pour l’élaboration du projet d’établissement  
	 Assistants parentaux

Guide sur des sujets importants à évoquer dans un concept de travail

Je me présente :

•	 Mon nom/ mon adresse / localité et région

•	 Ma formation initiale/mes expériences / mon parcours professionnel

•	 Ma famille

•	 Mes connaissances linguistiques

•	 Mes motivations personnelles

•	 Tranche d’âge des enfants que je souhaite garder

Détails administratifs :

•	 Mes horaires de travail

•	 Agrément et capacité d’accueil

•	 Le contrat de garde

•	 Les tarifs de prise en charge que je souhaite appliquer

Mon organisation d’une journée de garde type :

•	 Mon rituel d’accueil et de départ

•	 Déroulement des repas

•	 Ecoles dont je peux assurer le trajet

•	 Moments de repos

•	 Devoirs à domicile
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Mes objectifs et principes éducatifs caractérisant mon travail :

•	 par rapport à mon travail

•	 par rapport aux enfants

•	 par rapport aux parents

Ma préparation du début et de la fin d’une garde :

•	 Mon premier entretien avec les parents

•	 Visite de mon espace de travail

•	 Finalisation du contrat de garde

•	 Phase d’adaptation

•	 Fin de la garde

Mon espace de travail :

•	 Présentation de mon espace de travail

•	 Aménagement de l’espace

•	 Mon matériel mis à disposition des enfants accueillis

•	 Sécurité

Mon offre :

•	 Éducation et accompagnement du développement de l’enfant

•	 Activités éducatives

•	 Devoirs à domicile

•	 Restauration
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Ma collaboration avec les parents : 

•	 Moyens de communication

•	 Echanges d’informations journalières

•	 Mise en commun d’une approche éducative

•	 Secret professionnel

Mes limites :

•	 par rapport aux horaires

•	 par rapport au nombre et à l’âge des enfants

•	 par rapport aux parents

•	 par rapport à ma vie privée

•	 par rapport aux cultures
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4.2. Lignes directrices pour la tenue d'un rapport d'activité  
	 pour assistants parentaux

1. Présentation :

•	 Nom et Prénom : 

•	 Adresse : 

•	 Numéro de téléphone fixe : 

•	 Numéro de portable :

•	 Nombre de mineurs faisant partie de mon ménage : 

•	 Nombre d’adultes faisant partie de mon ménage : 

•	 La langue que je parle principalement avec les enfants : 

•	 Les langues que je parle occasionnellement avec les enfants : 

•	 Numéro d’agrément : AP/

•	 Nombre d’enfants que je suis autorisé(e) à accueillir : 

•	 Date à laquelle mon agrément a été délivré : 

•	 Je travaille en tant qu’assistant(e) parental(e) depuis le : 

2. Formation :

J’ai suivi la formation de base pour assistants parentaux en ...

  oui	 □	   non

J’ai participé aux formations continues suivantes : (à joindre copies certificats)
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3. Statistiques :

J’ai mené  _____________________  premiers entretiens téléphoniques avec les parents. 

J’ai mené  _____________________  premiers entretiens avec les parents à mon domicile.

De ces entretiens,  _____________________  ont abouti à une garde.

Les parents m’ont contacté grâce :

	� au Ministère de l’Éducation nationale, de l’Enfance et de la Jeunesse  
(liste des assistants parentaux agréés)

	 à l’Agence Dageselteren (liste des assistants parentaux agréés)

	 au bouche à oreille

	 à une annonce dans un périodique ou site Internet

	 Si oui, lequel ? 

	 autres : 

Nombre d’enfants que j’ai accueilli (dépannages inclus) : __________________	

âge sexe nationalité lieu de résidence

ans

ans

ans

ans

ans

ans

ans

ans

ans

ans

Nombre d’enfants dont les familles sont monoparentales : _______
Nombre d’enfants dont les familles sont biparentales (familles recomposées inclus) _______

Nombre d’enfants qui fréquentent aussi 
crèche : _______ ; maison relais : _______ ; foyers de jour : _______ ; précoce : _______
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Nombre d’enfants qui fréquentent des activités de loisirs pendant les jours de garde pour lesquelles j’as-
sure le transport : _____________.

Nombre de fois où j’ai accueilli des enfants la nuit : _______ le week-end : _______ 	
Nombre d’enfants malades accueillis : _______	

Nombre de gardes qui se sont arrêtées au courant de l’année 2016 : _______	
Les causes pourquoi ces gardes se sont terminées sont :

 

Le nouveau mode de garde des enfants dont la garde s’est arrêtée est :

	 le nouveau mode de garde m’est inconnu

	 une maison relais

	 un(e) autre assistant(e) parental(e)

	 une crèche

	 l’enfant ne fréquente plus l’école primaire

	 autres : _________________________________________________________________________________

4. Horaires de garde :

Nombre d'enfants que j'ai accueilli (dépannage inclus) :

Un horaire régulier Horaire irrégulier Horaire scolaire

Mi-temps Plein-temps

Total Total Total Total

J’ai accueilli ________ fois des enfants malades
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5. Contrats d'accueil :

J’ai signé _________ contrats d’accueil avec les parents.

Etant donné que j’ai accueilli des enfants qui ne viennent pas de façon régulière chez moi, j’ai aussi signé 
________ contrats de dépannage. 

J’utilise un contrat de garde que :

	 l’Agence Dageselteren m’a remis

	 j’ai rédigé moi-même

	 autre : _______________________________________________________________________________	

6. Système d'accueil :

J’ai accueilli _________ enfants par le système des chèques-service accueil.
Pour __________ enfants, j’ai effectué moi-même les factures. 

Dans le cadre des chèques-service accueil, j’ai demandé :

	 un tarif horaire __________ pour __________ enfants

	 un forfait mensuel __________ pour __________ enfants
 

7. Soutien professionnel :

Durant l’année, j’ai été en contact professionnel avec :

	 Ministère de l’Éducation nationale, de l’Enfance et de la Jeunesse

	 Agence Dageselteren

	 Centre commun de la sécurité sociale

	 Bureau des contributions

	 Maison Relais

	 Commune

	 d'autres institutions : ___________________________________________________________________
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J’ai régulièrement eu des contacts avec d’autres assistants parentaux
	

	 oui		    non

Si oui, à l’occasion :

	 d’activités organisées ensemble

	 de dépannages

	 de groupes de supervision de l’Agence Dageselteren

	 de groupes pédagogiques de l’Agence Dageselteren

	 d’une entraide en général

	 autres : _______________________________________________________________________________

Pour améliorer ou assurer l’exercice de mes fonctions, j’ai fait certains investissements pour :

	 plus de sécurité dans le lieu de garde
	 Ex. : __________________________________________________________________________________

	 des livres, jeux et autres matériel pour les enfants
	 Ex. : __________________________________________________________________________________

	 du matériel de puériculture 
	 Ex. : __________________________________________________________________________________ 
	

	 des livres professionnels 
	 Ex. : ________________________________________________________________________________	

	 autres : _____________________________________________________________________________	  
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8. Activités organisées avec les enfants en garde

Les principales activités organisées avec les enfants durant l’année écoulée sont :

Les objectifs que j’avais fixés par rapport à ces activités, étaient :
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Les activités précitées se sont déroulées de la manière suivante :

Facturation :

Les parents m’ont toujours payé :   oui   non

J’ai dû envoyer des rappels de paiement   oui   non

J’ai dû entamer des démarches de recouvrement

	 oui	 □	   non
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9. Perspectives

Pour l’année prochaine mes perspectives en tant qu’assistant(e) parental(e) sont :

D’autres idées :
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Cadre de référence national « Éducation non formelle des enfants et des jeunes »

JOURNAL OFFICIEL DU GRAND-DUCHÉ DE LUXEMBOURG MÉMORIAL A

N° 760 du 25 août 2017

Règlement grand-ducal du 28 juillet 2017 portant établissement du cadre de référence national
« Éducation non formelle des enfants et des jeunes ».
Nous Henri, Grand-Duc de Luxembourg, Duc de Nassau,
Vu la loi modifiée du 4 juillet 2008 sur la jeunesse ;
Vu les avis de la Chambre des salariés, de la Chambre de commerce et de la Chambre des fonctionnaires
et employés publics ;
Notre Conseil d’État entendu ;
Sur le rapport de Notre Ministre de l'Éducation nationale, de l’Enfance et de la Jeunesse, et après délibéra-
tion du Gouvernement en conseil ;

Arrêtons :

Art. 1. Le cadre de référence national comporte les quatre annexes suivantes : 

(1.)  À l’annexe I portant l’intitulé « Lignes directrices sur l’éducation non formelle des enfants et des 
jeunes »figurent les objectifs généraux, les principes pédagogiques fondamentaux y compris les lignes 
directrices pour le développement et le soutien des compétences linguistiques et l’intégration sociale 
pour l’action des services d’éducation et d’accueil pour enfants, des assistants parentaux et des services 
pour jeunes.

(2.)  À l’annexe II figurent les lignes directrices pour l’élaboration du concept d’action général et du journal de 
bord applicables aux services d’éducation et d’accueil pour enfants.

(3.)  À l’annexe III figurent les lignes directrices pour l’élaboration du concept d’action général et du journal de 
bord applicable aux services pour jeunes.

(4.)  À l’annexe IV figurent les lignes directrices pour l’élaboration du projet d’établissement et du rapport 
d’activité pour les assistants parentaux.

Art. 2. En principe le cadre de référence national « Éducation non formelle des enfants et des jeunes »est 
valable pour une période de trois ans à compter de sa validation par le ministre. La durée de validité 
du cadre de référence est prorogée de plein droit jusqu’au jour de l’entrée en vigueur du règlement 
grand-ducal portant publication du nouveau cadre de référence national, au cas où cette publication n’a 
pu intervenir avant l’expiration de l’ancien cadre de référence.

Art. 3. Notre Ministre de l’Éducation nationale, de l’Enfance et de la Jeunesse est chargé de l’exécution du 
présent règlement grand-ducal qui sera publié au Journal officiel du Grand-Duché de Luxembourg.

Le Ministre de l'Éducation nationale,
de l’Enfance et de la Jeunesse,

Claude Meisch

Cabasson, le 28 juillet 2017.
Henri
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