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Les institutions participant au projet ERATO

Belgique

L'Office de la Naissance et de I'Enfance est I'organisme public qui est chargé notamment d'autoriser,
d’'évaluer et d’accompagner les milieux d'accueil de I'enfance (0-12 ans) en Communauté frangaise
de Belgique, d'agréer et de subventionner I'offre de formation continue pour les professionnel(le)s du
secteur et de soutenir le développement de la recherche. Depuis le début des années 2000, I'Office
développe des outils et des démarches en réponse aux enjeux de qualité d'accueil définis par les textes
de loi.

Croatie

La faculté de philosophie, créée en 2005, est une importante institution de I'Université de Split en plein
développement. La faculté de philosophie est composée de 11 départements de sciences humaines
et sociales, ou enseignent environ 120 professeurs-scientifiques et s'inscrivent environ 440 étudiants
par an. Au-dela des cours et des recherches, la faculté de philosophie organise aussi différentes ma-
nifestations scientifiques, des séminaires et des journées ouvertes a I'intention des professionnelles de
I'enseignement préscolaire et primaire.

France

L'IEDPE (Institut Européen pour le Développement des Potentialités de tous les Enfants), créé en 1989
est une association a but non lucratif, qui rassemble des professionnelles de I'éducation provenant de
différents pays européens. Groupés en réseaux, les membres de I'lEDPE collaborent pour mettre en
place des recherches-actions et des formations-actions qui ont pour objectif de lutter contre I'échec
scolaire, l'illettrisme et I'exclusion.

Gréce

EADAP (Société pour le Développement et les Activités Créatives des Enfants) est un organisme non
gouvernemental, regroupant des spécialistes de la petite enfance. Depuis sa création en 1992, son but
est d'explorer, de promouvoir et de diffuser des innovations pédagogiques favorisant le développement
des potentialités de tous les enfants 4gés de 0 a 8 ans. Pour ce faire, ses membres menent des recher-
ches-actions et des formations dans des structures éducatives en milieu ordinaire et multiculturel.

Italie

L'Istituto di Scienze e Tecnologie della Cognizione di Consiglio Nazionale delle Ricerche est une impor-
tante institution italienne de recherche sur les sciences cognitives et a été depuis toujours impliquée
dans la recherche sociale. Dans I'ISTC le Groupe de recherche “Développement humain et société”
conduit depuis plusieurs années des recherches-actions sur les processus de connaissances et de
socialisation de la petite enfance et sur |'évaluation de la qualité des institutions éducatives pour les
jeunes enfants.
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A la mémoire d’Anne-Marie Thirion

Avant-propos

Le projet ERATO s'inscrit dans le cadre des interventions de la Fondation Bernard van Leer (BVL) qui
visent a développer et a soutenir des initiatives, garantissant a tous les jeunes enfants de 0 a 8 ans un
milieu de vie favorisant leur développement et leur bien étre.

Le projet ERATO a reposé sur le postulat que le respect de la diversité et I'inclusion sociale constituent
des points essentiels pour un accueil de qualité qui favorise le développement des potentialités de tous
les jeunes enfants et par la méme agit contre la marginalisation précoce et/ou les échecs futurs.

Grace au soutien de la Fondation Bernard van Leer, le projet a pu se dérouler pendant trois ans (2007-
20009) et a été coordonné par I'EADAP (Grece). Cing équipes de formateurs-chercheurs provenant de la
Belgique, de la Croatie, de la France, de la Gréce et de I'ltalie, engagées dans des démarches de recher-
ches-actions et d'accompagnement des pratiques éducatives ont procédé a I'analyse de matériaux recueil-
lis au cours de recherches actions menées dans des contextes éducatifs et socioculturels diversifiés.

Ce travail a abouti a I'élaboration du présent guide, congu comme un outil d'analyse multidimensionnelle
des pratiques dans la diversité des situations éducatives. Ce guide propose des démarches outillées
d’analyse et d'évaluation de I'expérience de vie des enfants et des familles, ainsi que des conditions a
mettre en ceuvre dans les structures éducatives soucieuses de la qualité de leur accueil.

Le guide qui vise a promouvoir la réflexion et la réflexivité des personnels des services éducatifs, se veut
souple et adaptable a des contextes et des équipes éducatives diversifiées. Il est traduit en cing langues
(anglais, croate, frangais, grec et italien).

Les participants au projet ERATO expriment leurs remerciements a la Fondation Van Leer pour son sou-
tien sans lequel ce travail ne serait pas réalisé.

lls dédient ce guide a la mémoire de Anne-Marie Thirion, professeure honoraire de I'Université de Liége,
qui a tout au long de sa carriere valorisé les démarches de recherche-action dans le domaine de I'enfan-
ce. Elle a accompagné I'équipe ERATO dans I'élaboration de ce travail en I'éclairant et en I'enrichissant
avec ses remarques et ses commentaires avisés et toujours constructifs. Que I'utilisation de ce guide a
travers le monde soit I'image de sa dynamique de construction : non pas I'application d'une théorie ou
de méthodes, mais la co-construction de démarches contextualisées au profit d'un développement de
“réseaux d'actions locales intégrées pour I'enfance”.

lIs remercient Michel Vandenbroeck, Professeur a I'Université de Gand, pour ses réflexions et ses
commentaires constructifs au démarrage du projet qui ont suscité le débat entre partenaires et incité
chacun a réfléchir aux enjeux éthiques et politiques dans lesquels toute démarche pour I'inclusion
sociale s'inscrit.

lIs remercient tout particulierement les participants aux comités de lecture organisés par I'ONE, ainsi que
les éducatrices de 'EADAP dont les observations et avis trés pertinents ont contribué a la finalisation du
présent guide.

Enfin, ils expriment leurs vifs remerciements a toutes les professionnelles éducatrices, auxiliaires, ensei-
gnantes de maternelle qui dans leurs pays respectifs ont été impliquées dans les recherches-actions-
formations et ont contribué a la réalisation de ce guide.
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Introduction

Florence Pirard (ONE, Belgique)

Pourquoi ce guide ?

Nous adressons ce guide aux professionnelles’ de I'enfance —
éducatrices, encadrantes, coordinatrices, formatrices, responsa-
bles d'établissements, etc. — pour les soutenir dans leurs démar-
ches d'évaluation de la qualité d'accueil et les aider a rechercher
ensemble une amélioration des conditions éducatives qui prend en
compte la diversité.

Ce guide propose des balises fondées sur différentes expériences
européennes pour que chaque professionnelle, chaque équipe éla-
bore une démarche ajustée a son contexte. Selon nous, il n'y a pas
un seul chemin a emprunter pour atteindre ce qui serait considéré
comme la bonne pratique en tout temps et en tout lieu, ni de métho-
des standards a appliquer, ni d'universel. Les démarches qualité
sont a co-construire.

Evaluer pour innover

Dans leur pratique quotidienne, les professionnelles sont amenées

a se poser des questions, spécialement a certaines occasions,

comme par exemple :

® |ors d'un moment de bilan, en équipe, du travail réalisé,

¢ a |'occasion d'un projet, d'une formation, d'un changement de
pratiques (ex. réaménagement d'un espace, changement dans
I'organisation d'un moment de jeu ou de repas),

e suite au vécu d'une situation rencontrée avec un enfant, un groupe
d’enfants, une ou plusieurs familles, des professionnelles,

® 3 |'occasion d'un événement particulier ou d'un probléme a ré-
soudre (ex. interpellation d'une famille en désaccord avec cer-
taines pratiques mises en ceuvre avec leur enfant, accueil d'un
enfant en situation de handicap).

Il s'agit alors de se poser la question du bien-fondé des pratiques

éducatives : sont-elles justes, souhaitables, valides ? En bref :

« sommes-nous dans le bon ? »

Ce questionnement prend tout son sens et son utilité a partir

du moment ou il devient I'occasion d'innover, de transformer, en

I'améliorant, la vie de tous au quotidien. Pour ce faire, les auteures

du guide ont congu des outils et mis au point des démarches qui

ouvrent des pistes pour :

® observer et comprendre ce qui se passe quotidiennement dans

I'institution en considérant le point de vue de tous et de chacun,

analyser ensemble les effets de ce qui est mis en place pour les

enfants, les familles et les professionnelles,

évaluer, ajuster, améliorer la qualité d'accueil en fonction de cri-

teres explicites et partagés,

assurer un débat contradictoire entre toutes les parties concer-

nées : les professionnelles de terrain, les collaborateurs, les fa-

4 Guide méthodologique ERATO

milles, les responsables, et surtout les enfants (démarche parti-
cipative et inclusive),
e élaborer avec la participation de tous (co-construire) de nou-
veaux savoirs pour |'action.
Ces démarches invitent chacun a réinterroger, a partir de sa prati-
que quotidienne, ses modeéles d'action que ceux-ci soient implici-
tes ou plus formalisés notamment dans le cadre d'une pédagogie
de référence.

Evaluer pour une qualité effective

L'évaluation de la qualité d'accueil qui fait aujourd’hui partie des
politiques de I'enfance s'est traduite par des exigences de qualité
de plus en plus explicites. Il importe ici de noter que la qualité peut
étre considérée de deux manieres tres différentes : soit elle est
pensée en référence a des normes préétablies et fait I'objet d'une
évaluation standardisée, le plus souvent externe. Elle débouche sur
des mesures de régularisation en fonction de criteres prédéfinis
(qualité normative). Soit elle est pensée en fonction de la pluralité
et de l'instabilité des normes, dont les sens et significations sont a
reconstruire et co-construire en contexte. Elle s'inscrit alors dans
une régulation des pratiques en fonction de critéres redéfinis en
situation (qualité effective).

Le guide repose sur une recherche de la qualité effective. Il pré-
conise la mise en ceuvre de démarches inscrites dans la durée et
ajustées au contexte dans lequel elles s'inscrivent. Il propose des
outils (carnet de bord et d'observation, vidéo) et des démarches
(avec support écrit et vidéo) éprouvés dans différents contextes
européens (Grece, France, ltalie, Belgique, Croatie). Ces outils
et démarches sont suffisamment diversifiés, ouverts et ajustables
pour rencontrer différents objectifs et ainsi contribuer & améliorer
la qualité effective d’accueil.

Des options qui nous guident

Les auteurs de ce guide partagent une série d'options éducati-
ves qui fondent les démarches et les outils proposés dans chaque
partie.

Pour une approche interactive de I'éducation
En référence aux travaux de I'lEDPE et du CRESAS, les auteurs
privilégient une approche éducative qui favorise a la fois le bien-

1 Dans I'ensemble du guide, le féminin sera utilisé pour désigner les
professionnels de I'enfance qu'ils soient de sexe masculin ou féminin.



étre des enfants, leur réussite scolaire et leur inclusion sociale.
Pour eux, I'objectif principal des professionnelles est de dévelop-
per les potentialités de tous et chacun des enfants — quelles que
soient leurs caractéristiques individuelles ou socioculturelles — en
les impliquant dans des situations éducatives congues, analysées
et ajustées collectivement. Les difficultés des enfants ne sont pas
attribuées a leurs seules caractéristiques individuelles au risque de
les stigmatiser ; elles suscitent plutét une démarche d'analyse ou
les professionnelles essayent de mettre en lien les conduites ob-
servées des enfants et les conditions d'accueil et d'apprentissage
ainsi que I'approche éducative mise en ceuvre dans |'établissement.
De telles analyses permettent de procéder a des ajustements au
bénéfice de tous et de chacun. Au travers de cette approche, il
est possible de dépasser les idées regues quand par exemple tel
enfant est considéré comme agressif ou quand telle famille se
déresponsabiliserait Elle permet aussi d’acquérir de nouveaux
savoirs pour |'action, de développer un autre regard sur soi et sur
autrui. Et en transformant les conditions éducatives, les profes-
sionnelles peuvent découvrir des compétences insoupgonnées
chez les enfants, chez les familles et chez elles-mémes.

Pour une implication des familles dans le travail éducatif

Les auteurs du guide estiment que les familles sont actuellement
encore trop peu impliquées dans le travail éducatif quotidien. Ceci
est d'autant plus vrai pour les familles connaissant des conditions
sociales et économiques difficiles, pour les familles porteuses d'au-
tres cultures ou dont un enfant présente des besoins spécifiques.
Pourtant, les parents sont de plus en plus nombreux a revendiquer
une meilleure qualité d'accueil pour leur enfant. Certains deman-
dent une participation a la vie de l'institution. Dans certains pays,
ils participent activement a sa gestion. D'ou I'importance, pour les
professionnelles de questionner cette évolution : quels sont les be-
soins des familles qu’elles accueillent ? Comment créer et déve-
lopper une relation de confiance avec elles ? Comment accueillir,
écouter, comprendre et accepter les parents dans leur singularité ?
Comment communiquer avec eux sur une base d'égalité ? Com-
ment les intégrer dans la vie quotidienne du milieu d'accueil ?
L'accueil de I'enfant et de sa famille dans I'institution est un pro-
cessus long qui s’élabore peu a peu et dans lequel chacune des
parties impliquées se confronte a des situations nouvelles, particu-
lieres, parfois difficiles, qui méritent attention et réflexion.

Pour une valorisation de la diversité

La diversité est présente dans tous les contextes éducatifs, méme
si elle peut sembler plus manifeste dans certains lieux. Elle touche
de multiples questions (ages, genre, cultures, religions, races, lan-
gues, etc.) a débattre et traiter sans préjugés. Les milieux d'accueil
de I'enfance peuvent étre des lieux, par les activités qu'ils pro-
posent, ou les personnes apprennent a mieux se connaitre, a se
découvrir autrement, sortant des catégories précongues. A |'occa-
sion de réunions, d'ateliers, de rencontres informelles, les familles
peuvent se mobiliser autour de sujets communs qui permettent a
chacun de prendre ses distances par rapport a un répertoire de
pratiques issu de son expérience personnelle et de sa formation,
de s'ouvrir a d'autres pratiques, voire de développer « un répertoi-
re de pratiques partagées ».

Pour la mise en place de contextes de discussion démocratiques
avec des échanges équilibrés entre partenaires

Nous pensons qu'une dynamique sociale fondée sur le partage et
la recherche d'équité et d'efficacité ne peut étre rencontrée par
des techniques. Elle inscrit I'inclusion et la diversité dans I'option
éthique et politique qui envisage les structures d'accueil pour jeu-
nes enfants comme des forums démocratiques. Elle suppose des
démarches démocratiques qui favorisent la rencontre et la discus-
sion entre une pluralité d'acteurs : les diverses professionnelles,

les familles, les enfants, les autorités institutionnelles. Sur cette
base, de nouveaux savoirs autour des enfants et de leur éducation
pourront étre co-construits.

Evaluer : des démarches fondées sur la
documentation et I’analyse

Ce guide propose, dans chaque chapitre, une série de démarches
outillées qui s'appuient, toutes, sur la documentation? et I'analyse
des expériences de vie des enfants, des familles ou plus largement
des conditions éducatives.

Se questionner
Si, comme on I'a déja noté plus haut, la pratique professionnelle
est source permanente de questions, cela ne signifie pas auto-
matiquement que ces questions soient pertinentes : trés souvent,
les professionnelles sont prises dans le feu de I'action. Elles font
parfois des choses extraordinaires sans pour autant les considé-
rer comme telles. Mobilisées aujourd’hui par une question qui les
passionne, elles peuvent étre trés vite détournées par les multiples
facteurs perturbateurs. Souvent aussi, les pratiques éducatives
avec de jeunes enfants peuvent étre considérées comme une évi-
dence, une question de bon sens (« on fait comme cela depuis tou-
jours... »). Cette fagon de voir n'est évidemment pas propice a un
questionnement. Ce dernier ne sera efficace que dans la mesure
ou on aura répondu a une série de questions :

e Comment sortir du feu de I'action ?

e Comment donner de I'importance aux faits et événements qui
rythment I'activité quotidienne et lui donner sens ?

e Comment reconnaitre I'expérience de vie des enfants dans le
processus éducatif ?

e Comment reconnaitre et faire reconnaitre les savoirs impliqués
dans les pratiques professionnelles ?

e Comment reconnaitre et faire reconnaitre les choix que les pro-
fessionnelles doivent poser a chaque instant ?

e Comment donner I'envie et le godt d'interroger les routines et
faire de ces interrogations des sources potentielles de co-con-
struction de nouveaux savoirs ?

e Comment garder le fil de la réflexion engagée malgré les multi-
ples sources d'interférence ?

La réponse a ces questions exige I'engagement d'un travail dans

la durée. Du temps est nécessaire pour plusieurs raisons. Les pro-

fessionnelles ont besoin de temps pour documenter et analyser les
effets des pratiques éducatives mises en place, les ajuster et ce,
dans différentes situations éducatives (repas, soins, jeux, accueil,
etc.). Du temps est encore nécessaire pour reconstruire le proces-
sus de 'expérience des enfants et/ou des familles. Enfin, un chan-
gement dans une dynamique éducative ne peut étre observé avec
les enfants, les familles et les professionnelles que dans la durée.

Documenter les pratiques professionnelles

Le guide propose une démarche de documentation intentionnelle,

rigoureuse, finalisée et qui développe une réflexion professionnelle.

Il s’agit des lors pour les professionnelles :

e de prendre distance par rapport a I'action,

e d'exprimer ce qui les a marquées dans une situation vécue,

e de prendre le temps de la reconstruire aprés coup a partir
d’observations,

e de garder trace de ce qui se déroule avec les enfants, avec

2 Ce terme est repris de la littérature pédagogique italienne. Il désigne
cette pratique professionnelle, réflexive décrite plus loin.
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les familles et entre elles au plus proche des réalités de tous
les jours,

e de donner, le cas échéant, un sens nouveau a leur action éducative.

Par contre, il ne s'agit pas :

¢ de garder la mémoire d'événements plus ou moins exceptionnels
(fétes, venue d'une personnalité, etc.),

e d'accumuler et capitaliser un maximum de productions écrites
et/ou vidéo qui risquent fort de rester inexploitées, davantage
sources d'encombrement que facteurs de développement pro-
fessionnel durable,

e de viser la production donnant a voir a autrui l'image idéale a
laquelle on souhaiterait correspondre (notamment par des films
et photos reportages, des mises en scene de I'activité).

Il faut se donner un projet d'observation et d'analyse par rapport au

déroulement de la vie de tous les jours :

e choisir une situation (une activité, une pratique ou la globalité
d’une situation éducative dans une certaine période),

e enregistrer son déroulement (papier-crayon, photos ou vidéos),

e produire un document qui permet de revenir sur les événements
vécus pour les analyser dans les détails et les discuter, selon des
modalités de documentation qui peuvent étre multiples (vidéo,
écrit, etc.) et parfois trés simples.

Cette documentation fait partie intégrante de I'activité profession-

nelle quotidienne. Elle contribue directement au développement

professionnel par :

* une meilleure prise de conscience de son agir et de ses effets,

® une meilleure capacité d'agir,

e une meilleure capacité d'en rendre compte et de le partager
avec d'autres.

Selon les milieux d'accueil, ces démarches peuvent étre plus ou

moins familieres, plus ou moins pratiquées. Elles peuvent rencon-

trer différents obstacles d’ordre individuel, organisationnel, voire
institutionnel a prendre en compte dans I'organisation des condi-
tions de travail :

e des professionnelles pourraient ne pas voir directement I'intérét
de ces démarches, considérant leur activité professionnelle com-
me exclusivement fondée sur les échanges directs et verbaux,

e elles peuvent appréhender I'écriture ou le filmage,

e un temps de réflexion sur les pratiques éducatives n'est pas tou-
jours prévu dans I'organisation du travail avec le risque que la
documentation soit considérée comme une activité supplémen-
taire et conditionnée au bon vouloir de chacun.

Le guide dégage des pistes pour dépasser ces obstacles.

Analyser les faits et événements quotidiens dans la durée

La documentation permet de partager les analyses de I'expérien-
ce vécue au quotidien. Les démarches d’observation, d'analyse
et d'interprétation vont évidemment varier en fonction du support,
vidéo ou écrit, choisi.

La documentation vidéo

Filmer une situation de vie, une activité de jeu ou de soin nécessite
au préalable un choix attentif de la situation a filmer, de sa durée et de
la finalité de la documentation. Le regard de celui qui filme intervient
certainement en modelant d'une certaine fagon le produit final par le
choix des images et de I'angle d'observation. Mais le film produit con-
stitue un document assez proche des événements observés et est
susceptible de multiples interprétations par celles qui vont I'analyser.

La documentation par écrit

Elle suppose un travail d'élaboration (re-construction) au départ de
faits et d'événements rencontrés. Lors de la reconstruction écrite,
les professionnelles peuvent réorganiser leurs observations et leur
vécu, retrouvant ainsi leur signification et les représentant synthéti-
quement. L'écriture permet une documentation du déroulement de
la vie quotidienne et de son changement.
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Evaluer les effets des conditions éducatives sur les enfants,
les familles, les professionnelles

Le passage de la documentation a 'analyse et a 'évaluation pose
la question des criteres de référence.

Des criteres pré-établis

Selon les contextes, des critéres généraux sont plus ou moins
formalisés. Relevons, par exemple, les chartes, référentiels et au-
tres outils de référence officiels élaborés sur base de valeurs et
de connaissances partagées selon un processus démocratique
et participatif. Ces critéres généraux peuvent souvent faire |'objet
d’interprétations multiples et incitent les professionnelles a que-
stionner les significations qu’elles leur accordent dans leurs con-
textes spécifiques.

Des critéres co-construits
Les démarches proposées dans ce guide donnent des pistes pour
co-construire des critéres d'évaluation des pratiques éducatives
quotidiennement mises en ceuvre dans les établissements. Elles
supposent que les activités de documentation, d'analyse et d'éva-
luation régulatrice réalisées par les professionnelles de terrain leur
permettent de construire, ensemble et au fur et a mesure, des cri-
teres plus explicites et davantage partagés, ajustés a leurs contex-
tes et leurs cultures locales.
Les démarches et les outils incitent a :
e expliciter les criteres de chacun,
e enrichir ces criteres par la confrontation des différents points de

vue a propos des pratiques éducatives observées :

- soit par I'acquisition de nouveaux criteres pour I'action,

- soit par leur transformation, voire leur mise en relation.
Des criteres prédéfinis peuvent donc étre proposés de fagon a orien-
ter le regard et I'analyse, a donner des balises et un cadre global
de travail. Cependant, ils sont toujours a réinterroger a la lumiére de
situations concretes, rencontrées sur le terrain et choisies comme
objet d'observation, de narration, d'analyse, puis d'évaluation.

Des criteres interdépendants

Les criteres prennent en compte différents axes considérés comme
étroitement liés entre eux : enfants, enfants/professionnelles, famil-
les, professionnelles entre elles. Par exemple, une démarche peut
étre centrée d'abord sur I'analyse, puis I'évaluation des effets des
pratiques éducatives sur les conduites des enfants. Elle améne les
professionnelles a exprimer avec précision ce qu'elles observent
au niveau des enfants (yeux qui pétillent, concentration, échanges,
communication, etc.) et a le mettre en relation avec leurs maniéeres
d'agir (leur pédagogie). Ceci les amene a évaluer leurs propres
conduites et les conditions d'accueil mises en ceuvre. Autrement
dit, impliquer les professionnelles dans I'évaluation de ce que font
les enfants conduit celles-ci a s'auto-évaluer et a évaluer le systeme
dans lequel elles travaillent.

Des conditions a mettre en ceuvre

Les démarches proposées dans les différentes parties de ce gui-
de supposent la mise en place d'une série de conditions (travail
en équipe, accompagnement, etc.) qu'elles vont contribuer a faire
évoluer. Inscrites dans la durée, elles supposent des temps régu-
liers de réflexion sur les pratiques a la fois individuels et collectifs
au-dela du temps de réflexion dans I'action. Elles engagent les
professionnelles a se mettre en projet (pas seulement a faire des
projets), mieux a se mettre en recherche (sans devenir des cher-
cheurs au sens strict du terme), a impliquer d'autres partenaires
concernés pour ajuster au mieux ce qui est proposé au quotidien
aux enfants et aux familles.

L'implication des familles dans cette dynamique participative est



évidemment cruciale. Les familles sont concernées a plusieurs
titres. Chaque famille a une connaissance de son enfant et des
attentes potentielles qui I'amenent a porter un certain regard sur
ce qui se passe dans la structure d'accueil. Il s'agit de les pren-
dre en compte en offrant un cadre ou les familles ont la possibilité
de s'exprimer, d'étre écoutées et d'échanger a propos de leur
enfant et des conditions d'accueil qui lui sont offertes. Des mo-
dalités variées comme des rencontres individuelles quotidiennes,
une implication plus directe dans le travail avec les enfants, des
rencontres en petit(s) groupe(s) ou collectives qui transforment
I'image de la structure d'accueil en forum démocratique vont
dans ce sens.

Susciter un travail en

équipe

Le travail en équipe prend

une signification différente

selon les contextes :

e certaines professionnelles
travaillent seules, isolées,
dans un lieu donné,

e d'autres travaillent a plu-
sieurs, mais sans néces-
sairement collaborer,

e d'autres encore privilé-
gient le travail concerté en
équipe et ont le sentiment
d'étre parvenues a assurer
les conditions nécessaires
a ce fonctionnement,

e en certains cas, des ré-
seaux locaux entre profes-
sionnelles se constituent
et offrent un cadre a une
réflexion partagée et au
développement  profes-
sionnel « durable ».

Toutes les démarches pro-
posées dans le guide invi-
tent les professionnelles a
trouver d'autres partenaires
dans ['établissement et/ou
ailleurs avec lesquels il est
possible d'échanger de ma-
niere suffisamment réguliere a propos des pratiques éducatives
quotidiennes et de leurs effets.

Pourquoi échanger avec d'autres professionnelles ?

e Ces échanges donnent de I'importance a des détails du quoti-
dien trop souvent passés inapergus.

* |Is permettent de construire un sens nouveau et davantage par-
tagé aux pratiques mises en ceuvre .

e |Is donnent I'envie d'oser agir autrement en fonction d'orienta-
tions décidées ensemble.

e Chaque moment de rencontre avec d'autres pour faire le point
et envisager des réajustements met en place des balises qui ai-
dent a garder le fil conducteur des projets, a affiner et enrichir le
regard de tous et de chacun.

e Au-dela d'une meilleure cohérence dans les pratiques, d'un ren-
forcement de la cohésion entre les partenaires, nul doute que
ce type de démarche favorise I'engagement de professionnelles
réticentes au départ et contribue a développer la motivation de
toutes dans la durée.

Construire un dispositif pour permettre I'analyse
Fondées sur un travail en équipe engagée dans des projets d'ac-
tion inscrits dans la durée, les démarches de ce guide supposent

la mise en place d'une organisation du travail qui articule des mo-

ments d'action, voire d'expérimentation de nouvelles pratiques

a des moments de réflexion collective sur I'action. Ceci signifie

qu'au-dela des temps de travail avec les enfants, I'organisation du

travail doit prévoir des temps réguliers de réunion entre les parte-

naires concernés.

L'organisation planifiée de ces différents temps articulés entre eux

constitue le dispositif, le cadre structurant (et structuré) nécessaire :

® au maintien de I'implication de tous,

® a |'obtention d'une transformation des pratiques éducatives et
des conditions éducatives,

e au développement des compétences a la fois individuelles et
collectives.

S’approprier des outils ad hoc

Les démarches proposées dans ce guide sont toutes outillées :
documentation papier-crayon, audio et vidéo comme support de
I'analyse des pratiques éducatives et de leurs effets. Comme cela
a été dit plus haut, ces outils sont différents et peuvent étre com-
plémentaires. Un choix est opéré en fonction du contexte et de
I'objet de 'analyse.

Vidéo ou documentation écrite sont tous deux des moyens qui
favorisent la prise de recul par rapport aux pratiques éducatives
mises en ceuvre quotidiennement dans la structure d'accueil. lls
permettent d'évoquer ces pratiques et constituent un support
pour leur analyse et leur évaluation par les professionnelles et
leurs partenaires.

Travailler avec des documents écrits et/ou des vidéos mobilise une
grande part de subjectivité. Il s'agit de le reconnaitre pour pouvoir
en tirer parti. En effet, I'enjeu est sans doute moins de chercher a
produire des pseudo-vérités universelles sur I'éducation que de
confronter des maniéres de regarder les enfants, d'envisager les
situations éducatives qui leur sont proposées pour les améliorer,
de renforcer le travail avec les familles.

Cette confrontation de points de vue permet :

e de remettre en question certaines évidences et/ou idées regues,
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e d'expliciter les références implicites sur lesquels chacun se fon-
de pour affirmer un point de vue,

e de travailler les tensions et les contradictions entre les points de
vue en les considérant a priori tous comme valables,

e de permettre un autre regard sur soi, sur I'autre (enfant, adulte),
sur les relations et les conditions d'accueil qui les favorisent.

Prévoir un accompagnement qui rend possible la prise de recul
Les démarches proposées dans ce guide gagneront beaucoup a
étre soutenues par un accompagnement, qui peut étre envisagé a
deux niveaux différents et complémentaires.
A un premier niveau, I'accompagnement se traduit par la mise
en place d'un dispositif qui assure le fonctionnement d'un travail
en réseau permettant ainsi les conditions d'une confrontation de
points de vue a propos des conditions éducatives.
A un autre niveau, I'accompagnement peut s'inscrire a l'intérieur de
fonctions d'encadrement. En effet, regarder autrement tant les pra-
tiques quotidiennes que I'autre ne va pas de soi. La confrontation
de points de vue entre des professionnelles, avec des parents fa-
vorisent la décentration. L'accompagnement d'un encadrant, d'un
formateur qui n'est pas directement impliqué dans les enjeux des
situations analysées et qui bénéficie d'une compétence en matiére
d'éducation, constitue un apport indéniable dans la démarche.

Des roles pour un encadrant :

e aider a garder le fil des projets et éviter une dispersion entre les
multiples taches et préoccupations rencontrées par les profes-
sionnelles,

e aider a construire un dispositif organisé avec un planning de dif-
férents types de réunions nécessaires a la réalisation des projets,
en gardant impliqués de maniére réaliste tous les partenaires,

® recentrer, dans chaque réunion, les débats sur le sujet traité
dans les projets,

e inciter a approfondir I'analyse des pratiques sur des questions
de plus en plus précises et veiller a une mise en rapport systé-
matique avec les effets observés,

e favoriser ainsi la co-construction de criteres partagés et de sa-
voirs professionnels,

e aider a regarder les enfants, les familles et les professionnelles
autrement, en incitant a analyser et évaluer des séquences, des
situations, des observations qui n’auraient pas marqué au départ
et pourtant, qui sont potentiellement riches d'enseignement,

e favoriser les relations entre les professionnelles de terrain et les
décideurs pour trouver des solutions appropriées aux problémes
de gestion et d'organisation.

Quelques clés de lecture pour utiliser
le guide

Le guide Erato propose au total cing chapitres qui présentent des
démarches et des outils pour évaluer et améliorer la qualité effec-
tive des milieux d'accueil. Chaque chapitre constitue une porte
d’entrée possible en fonction des questions que les professionnel-
les se posent sur le terrain.

Le premier chapitre (EADAP, Athénes) étudie les possibles tran-
sformations dans le travail avec les familles des enfants accueillis
dans des établissements ou la diversité est manifeste. Il s’appuie,
pour ce faire, sur des expériences et recherches-actions menées
durant plusieurs années dans des contextes multiculturels. Il pro-
pose des outils qui incitent a analyser et évaluer le travail avec les
familles suivant différents axes : I'accueil quotidien, la communica-
tion, I'implication, la collaboration individuelle et surtout collective.
Pour chaque axe, le lecteur est invité a réfléchir, a partir de situa-
tions habituellement rencontrées et de témoignages qui peuvent
faire écho a ses pratiques éducatives : « pourquoi » (les objectifs),
« en fonction de quoi » (les critéres), « comment » (démarches pro-
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fessionnelles, attitudes et organisation a privilégier) ? Les outils et
les supports préconisés sont multiples : écrit, audio et vidéo.

Le deuxiéme chapitre (IEDPE, Paris) propose une méthode qui
permet d'évaluer les actions éducatives a partir de leurs effets sur
les conduites et les réalisations des enfants. A partir de I'analyse
de situations filmées, en référence aux travaux du CRESAS, les
professionnelles procédent a |'auto-évaluation-régulatrice de leur
pratique : elles co-construisent des criteres d'évaluation partagés
qui leur permettent d'ajuster les pratiques en fonction des objectifs
visés. Plusieurs exemples de démarches sont proposés. lls mon-
trent que la valorisation de la diversité implique une approche qui
s'intéresse avant tout aux enfants et au développement de leurs
compétences sociales, communicatives et intellectuelles dans des
conditions éducatives qu'il est toujours possible de transformer et
d'améliorer. Permettre aux enfants d'interagir, de confronter leurs
points de vue dans des jeux et des expériences qui leur tiennent a
ceeur, dans le respect de soi, des autres et du matériel, constitue
un véritable défi dans une éducation pour la diversité.

Le troisieme chapitre (Université de Split), dans la continuité des
travaux parisiens, expose la fagon dont, dans un jardin d’enfants,
des enfants entre trois et sept ans construisent des compétences
logico-mathématiques dans une situation de jeu “de magasin” pro-
gressivement transformée et ajustée en fonction de |'apprentissage
de tous. De nombreux exemples illustrent les démarches d'analyse
effectuées a I'aide de micro-analyses de séquences vidéo. Ces
analyses montrent qu'il est possible d'évaluer les progrés des en-
fants en fonction de I'approche éducative mise en ceuvre . L'analyse
des résultats met en évidence que les enfants, y compris ceux consi-
dérés au départ comme plus faibles, apprennent en développant des
conduites solidaires ; elle met aussi en évidence la transformation du
regard des adultes sur chacun et tous les enfants.

En complément des trois premiers chapitres, le quatrieme (ONE,
Bruxelles et IEDPE, Paris), présente des reperes méthodologiques
qui se traduisent par des principes d'action et des outils pour éla-
borer des projets d'action éducatifs en équipe, en associant les fa-
milles et pour en évaluer les effets avec un support vidéo. Dans une
perspective d'inclusion, le lecteur est invité a interroger, tout au
long, la portée sociale du travail éducatif, a questionner comment
la diversité s'exprime dans son contexte, méme si elle ne lui semble
pas directement manifeste, méme si elle ne transparait pas dans
le contenu du projet d'action choisi au départ. Des repéres sont
proposés pour inclure tous les acteurs concernés, y compris les
familles, dans une dynamique de réseau de plus en plus élargi.

Le dernier chapitre (ISTC-CNR, ltalie) est centré sur I'analyse et
I'évaluation de la qualité de I'expérience des enfants dans la vie
quotidienne en milieu éducatif. Il illustre une démarche profession-
nelle qui vise a activer la réflexion des professionnelles sur leur pra-
tique (réflexivité) et a créer en méme temps un espace intersubjectif
démocratique autour de I'éducation de la petite enfance. Un cadre
organisé est proposé dans lequel les professionnelles portent ré-
gulierement attention a I'expérience de vie quotidienne des enfants,
échangent leurs points de vue autour de cette expérience a partir
d'une documentation rigoureuse et dégagent ainsi des pistes d'ac-
tions pour I'améliorer. Le chapitre présente une série d'outils, avec
support écrit (journal de bord hebdomadaire, rapport d'observation
et rapport de synthése du processus) et fondé sur des observa-
tions, pour orienter le regard sur différents parametres essentiels,
pour comprendre |'expérience des enfants et I'évaluer.

Ces différents chapitres proposent une approche de la qualité d'ac-
cueil fondée sur un postulat partagé : travailler une situation édu-
cative ciblée transforme la qualité d'accueil dans son ensemble ;
inversement, analyser et évaluer la globalité d'un fonctionnement
a partir des expériences des enfants et de leurs familles permet
d’identifier des situations éducatives a améliorer. La démarche est
résolument itérative : le lecteur peut choisir d'entrer librement par
n'importe quel chapitre en fonction de ce qu'il souhaite travailler.



Les relations entre les professionnelles,
les familles et les enfants

Athina Kammenou et Léna Anagnostopoulos avec la collaboration de Daphné Baron (EADAP, Gréce)

De la recherche-action au guide

Les recherches-action menées par I'EADAP reposent sur le postu-
lat que le respect de la diversité et I'inclusion sociale constituent
des points essentiels pour un accueil de qualité de tous les enfants
et de leurs familles dans les établissements préscolaires. Elles
montrent qu'une relation étroite peut étre établie entre I'implication
des parents et la qualité d'accueil des jeunes enfants.

Ce chapitre du guide s'appuie sur les données d'une recherche-
action dans laquelle a été mise au point une démarche permet-
tant d'intégrer les familles dans les structures préscolaires et d'en
évaluer I'impact sur la qualité d'accueil. Cette démarche visant a
établir une relation triangulaire entre le personnel, les familles et
les enfants a été expérimentée pendant plusieurs années dans
différents établissements. Celle-ci a permis de tirer les éléments
pouvant étre utiles dans d'autres contextes éducatifs.

Les données de la recherche-action ont été réélaborées de fagon
a permettre une utilisation par des professionnelles travaillant dans
les milieux d'accueil d'enfants agés de O a 6 ans. En fonction des
questions posées, les équipes éducatives et leurs encadrantes
(formatrices, coordinatrices, responsables d'établissement, etc.)
auront la possibilité d'explorer, en partie ou dans sa totalité, la
démarche et les outils présentés, dans ce chapitre, tout en les
ajustant a la spécificité de leur contexte.

Présentation de la recherche-action
Le contexte
Les données de ce chapitre proviennent de la recherche-action
“Essopos” menée pendant sept années (1999-2005) par I'EA-
DAP dans trois structures préscolaires d'Athenes. Il s'agissait du
“Centre Africain d’Education Interculturelle”, établissement privé
de type créche-jardin d'enfants, accueillant une cinquantaine d'en-
fants 4gés de deux mois a six ans, répartis en sections et de deux
jardins d'enfants de la municipalité d'Athénes, accueillant chacun
une trentaine d'enfants agés de trois a six ans.
Malgré les différences institutionnelles, organisationnelles et matériel-
les (nombre de personnes assurant |'accueil, équipements, matériel
pédagogique), ces trois établissements avaient des points communs :
® ils se situaient dans des quartiers les plus défavorisés de la ville,
e ils accueillaient des enfants d'une vingtaine de nationalités et de
langues différentes, issus de milieux socioéconomiques diversifiés,
ils employaient du personnel diversifié quant au niveau des étu-
des, des expériences et des statuts professionnels,
® ils n'avaient pas défini jusqu'au début du projet “Essopos”, une
stratégie d’accueil des parents, ceux-ci étant systématiquement
tenus a I'écart.
Dans ces contextes, les différences socioéconomiques, culturel-

les, ethniques, individuelles, etc.” des acteurs (adultes et enfants)
étaient trop marquées pour étre ignorées ou évitées par les par-
ticipants a la recherche. Il était impératif de ne pas minimiser les
difficultés, les oppositions, les tensions générées par le mélange
de populations, ni d'en exagérer I'importance. Il était par contre
essentiel de considérer I'hétérogénéité des acteurs comme une
occasion de multiples expériences réciproques et la diversité com-
me une source d'enrichissement mutuel contribuant a la rénovation
des structures préscolaires.

Les buts

La recherche-action “Essopos” visait a explorer des démarches et

des pratiques contribuant a créer un espace qui :

® respecte et reconnait les multiples appartenances, identités et
différences,

e crée des ponts, permettant a des acteurs d'origines sociales et
culturelles diversifiées de se rencontrer, d'interagir et de tisser
des rapports de partenariat,

e donne la possibilité aux enfants et aux adultes de s'impliquer
pour construire ensemble leur milieu de vie.

Les actions

Pendant le déroulement du projet “Essopos”, les actions ont été
menées conjointement au niveau des enfants, des adultes et du
quartier. Cependant, dans le présent guide, seule une partie des
données est intégrée : celle qui concerne les relations entre les
adultes et entre les adultes et les enfants.

L'objectif des actions au niveau adultes et adultes-enfants était
d’établir un processus de partenariat entre les professionnelles et
les familles d'une part et entre les familles d'autre part en incluant
I'enfant dans ces relations.

Il faut insister sur le fait qu'il ne s'agissait pas d'établir des rapports
entre adultes, mais une relation triangulaire, dans laquelle I'enfant
était, pour une grande part, présent en tant qu'interlocuteur, par-
tenaire, collaborateur, médiateur. Dans la mesure de leurs possibi-
lités, les enfants de O a 3 ans étaient également inclus dans cette
relation. En effet, c'étaient eux qui avaient le plus besoin de vivre
au quotidien dans un climat d’'entente et de rapports chaleureux
entre les membres de leur famille et les professionnelles. Ce climat
facilitait la transition famille-creche (et vice versa) ainsi que I'atta-
chement de I'enfant aux professionnelles et au milieu d'accueil.

1 A noter qu'il ne faudrait pas réduire la notion de diversité a la seule
multiculturalité, cette derniére n'étant qu'une composante de la diversité.
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Le terme “famille” est préféré a celui de “parents” car les interventions
avaient lieu dans un environnement social dans lequel la famille élargie
était plus fréquente que la famille nucléaire. Il va de soi que ce qui est
valable pour la famille I'est également pour le couple des parents.
Dans le travail avec les familles, I'option retenue fut la coéducation
en partenariat afin d'éviter a I'enfant une rupture brutale avec ses
reperes familiaux et lui offrir autant de cohérence que possible entre
le milieu éducatif et le milieu familial. Dans la pratique, il est arrivé
aux équipes éducatives qui ont participé a “Essopos” de soutenir
exceptionnellement des familles qui demandaient de I'aide (parents
en dérive, enfants en danger), ou quand il n'y avait pas d'autres
solutions (parents clandestins).

Enfin, toutes les familles étaient d'emblée informées de la recher-
che menée dans I'établissement ainsi que de ses buts. Elles étaient
invitées a participer, tout en étant rassurées que le rythme et le
degré de leur engagement seront respectés ainsi qu'un éventuel
refus de leur part. Par la suite, comme il s’agissait d'une démarche
qui évoluait au niveau des objectifs, des outils, des actions et qui
reposait sur une relation de confiance entre adultes, les familles
étaient, au fur et a mesure, informées, voire méme consultées sur
le déroulement de la recherche.

La durée

Le fait que la durée du projet “Essopos” fut exceptionnellement lon-
gue a permis d'expérimenter des pratiques nombreuses et variées
qui renforgaient progressivement la relation professionnelles-famil-
les-enfants. De cette fagon il a été également possible d'étudier
les transformations dans le temps et d'analyser leur évolution en
rapport avec les actions mises en place.

Le travail en équipe et 'accompagnement

La recherche-action a été menée dans trois établissements différents.

Pour cette raison, le dispositif a du étre ajusté aux conditions particu-

lieres de chaque contexte. Cependant, une des caractéristiques com-

munes fut le travail en équipe accompagné par des formateurs (voir
pp. 6-8). Pendant toute la durée de la recherche, les réunions avaient
lieu tout au long de I'année avec la méme fréquence, a savoir :

® Une fois par semaine se tenait une réunion d'établissement, a la-
quelle participaient I'ensemble du personnel et les formatrices.

® Une fois par mois, la réunion de synthése rassemblait I'équipe
élargie (I'ensemble des éducatrices?, des formatrices et des
responsables scientifiques de la recherche).

e En cas de besoin se tenaient des réunions exceptionnelles soit
au niveau de I'établissement, soit au niveau de I'équipe élargie,
selon la gravité de la situation.

Le travail en équipe et I'accompagnement par des encadrantes
sont souhaités et nécessaires, que ce soit pour mener une recher-
che-action ou méme expérimenter en partie ou en totalité le guide
“Erato”. Cependant, le chapitre qui suit comprend des points qui
peuvent inspirer le travail d'une équipe non accompagnée par des
formateurs voire méme d'éducatrices isolées, ne bénéficiant pas
du soutien d'une équipe. Dans ces cas, en tenant compte du con-
texte dans lequel elles travaillent et des situations auxquelles elles
doivent faire face, les professionnelles peuvent faire certains choix
au niveau des objectifs ou de la démarche et mettre en ceuvre les
points qui leur semblent réalisables.

Les outils

Pour recueillir les données, en vue de procéder a leur analyse et
a I'évaluation des effets des pratiques sur I'évolution de la relation
triangulaire, les équipes participant a la recherche ont di réfléchir
au type d'outil le plus adapté a chaque situation.

La documentation écrite et notamment les cahiers de bord hebdo-
madaires furent le moyen pour noter systématiquement les faits, les
sujets de discussions, les attitudes, le climat pendant les moments
personnalisés comme I'accueil quotidien des familles ou les entre-

10 Guide méthodologique ERATO

tiens individuels avec les parents. La correspondance avec les famil-
les, par écrit, par téléphone ou par cassette audio (voir témoignage
p. 15) procurait également des éléments importants, dans la mesure
ou elle permettait I'analyse des données quantitatives (nombre des
messages échangés) et des données qualitatives (contenu des mes-
sages échangés). L'enregistrement par magnétophone et/ou par vi-
déo fut introduit quand les familles se sont senties en confiance, pour
enregistrer des scénes collectives et/ou axées sur des activités.
Concretement, les enregistrements audio ou vidéo étaient utilisés
pendant les réunions de parents et plus spécialement la vidéo pen-
dant les sorties, les fétes et les activités telles que les ateliers,
les jeux organisés, etc. ou participaient plusieurs acteurs, adultes
et enfants. Les enregistrements avaient une double fonction. lls
permettaient a I'équipe de disposer d'un panorama de comporte-
ments, de sujets abordés, de I'ambiance générale, ce qui facilitait
les analyses et les évaluations. De plus, la vidéo servait comme
prétexte pour organiser des séances de projection a I'intention des
familles et des enfants, ce qui, en général, était trés apprécié. Ces
séances avaient également un double objectif : d’une part informer
les partenaires et alimenter le dialogue avec eux, d'autre part les
associer progressivement au processus de |'évaluation.

Afin de respecter les régles déontologiques, les documents tels
que les cahiers de bord hebdomadaires, les rapports de synthe-
se, les carnets et les cassettes audio de correspondance étaient
réservés a 'usage interne. Les autres documents, notamment les
enregistrements audio et vidéo, centrés sur des actions bien déli-
mitées, étaient écoutés ou visionnés en commun par tous ceux qui
avaient participé a I'élaboration et la réalisation de ces actions.

Une démarche par étapes

Les équipes éducatives ayant I'intention d'établir un partenariat
avec les familles et les enfants peuvent s'inspirer de ce chapitre
du guide pour organiser leur travail quotidien en conséquence. Ci-
dessous sont présentées les étapes d'une démarche suffisamment
souple qui propose des pistes a explorer tout en accordant aux
professionnelles une grande marge de liberté pour pouvoir I'ajuster
aux conditions spécifiques de leur milieu d'accueil.

L’observation

Tout au long de I'année, I'équipe observe les comportements des fa-
milles a I'égard de I'établissement, des professionnelles, de leur(s)
enfant(s), des autres enfants et familles. Il s'agit de procéder a une
observation systématique, afin d'éviter des impressions fortuites ou
occasionnelles, pouvant induire le personnel a des interprétations
hatives. Les notes tenues dans les cahiers de bord hebdomadaires
doivent se limiter a la stricte description de comportements obser-
vables. Semaine aprées semaine, les éducatrices notent les change-
ments éventuels survenus dans le courant de I'année. Pour chaque
modification, les conduites qui attestent de I'évolution observée
sont également notées. A signaler que les parents favorables a par-
ticiper a I'expérience doivent, dés le départ, étre informés sur le fait
que les données sont recueillies au moyen d'observations. Par la
suite et a mesure que le climat de confiance s'installe, le personnel
peut répondre a des questions éventuelles et expliquer aux parents
que |'observation n’est qu'une des étapes de la démarche.

Une premiere analyse

Le contenu des cahiers de bord est analysé au cours des réunions
mensuelles du personnel. L'équipe doit éviter autant que possible
d'étiqueter les familles et/ou de verser dans une approche psycholo-

2 Dans le texte le terme éducatrice désigne la professionnelle qui assure
I'accueil des enfants.



gique. Il ne s'agit pas de réfléchir sur les multiples raisons (personnel-
les, socioculturelles etc.) pouvant expliquer les comportements obser-
vés, car cette démarche se situerait dans un registre en dehors du réle
éducatif. Par contre, la réflexion peut étre guidée par des questions du
type : dans quelle mesure les familles sont-elles conscientes du role
de la structure éducative ou encore des potentialités des enfants ?
Quels sont les liens entre 'organisation de I'accueil des familles et des
enfants d'une part et leurs réactions et comportements d'autre part ?

Les objectifs

lls émanent de la premiere analyse et formulent les propositions de
I'équipe en vue d'améliorer les rapports avec les familles et les en-
fants. lls sont définis ou redéfinis et notés par les éducatrices au
cours des réunions mensuelles. lls se modifient selon les priorités de
I'équipe qui, elles-mémes dépendent des situations rencontrées.

Les critéres

lls découlent des analyses et des objectifs. Au cours des réunions
mensuelles, I'équipe définit aussi précisément que possible les
modifications des comportements observables qui pourraient at-
tester I'accomplissement des objectifs. Tout au long de I'année et
dans la mesure ou les situations évoluent, les membres de |'équipe
co-construisent de nouveaux critéres, completent ou affinent ceux
déja élaborés et notent le tout dans leurs rapports mensuels.

La planification et la mise en ceuvre des actions

Au cours des réunions hebdomadaires, les éducatrices formulent
des hypothéses d'actions susceptibles de réaliser les objectifs
fixés, définissent la progression des actions dans le temps, leur
enchainement et le réle des acteurs impliqués. Ce travail figure
dans les cahiers de bord. Par la suite, elles mettent en marche
les actions, observent les effets et les notent dans les cahiers de
bord ou procédent a des enregistrements audio ou vidéo selon
le cas.

Les analyses et les évaluations a intervalles réguliéres

L'analyse des cahiers de bord et des enregistrements mais égale-
ment d'autres documents tels que les cassettes audio et cahiers de
correspondance avec les familles permettent d'établir les liens entre
les actions mises en ceuvre et une évolution des comportements
des familles et des enfants. Sur la base de critéres définis par ses
membres, |'équipe peut également estimer dans quelle mesure le
dispositif mis en place a permis I'accomplissement des objectifs.
Les analyses et les évaluations se font par |'équipe élargie, au
cours des réunions mensuelles et sont consignées dans les rap-
ports de ces réunions.

Les réajustements

Sur base des évaluations successives, les éducatrices peuvent

procéder parfois a des réajustements, notés dans les rapports

mensuels et concernant :

® soit la redéfinition des objectifs, ce qui entraine des modifica-
tions au niveau des étapes suivantes,

® soit le réajustement des actions n'ayant pas eu les effets escomptés,
ce qui occasionne de nouvelles analyses et évaluations.

Des clés pour la lecture

La partie qui suit comporte quatre axes :

¢ |'accueil quotidien

e |a communication

e ['implication

® |a collaboration

Chaque axe est composé :

e d'une courte introduction qui situe le sujet,

e de la présentation des situations habituellement rencontrées
dans les milieux d'accueil,

¢ des objectifs que I'on peut définir en rapport avec les situations
rencontrées sur le terrain,

e des criteres d'évaluation. En colonne de gauche figurent des
exemples de critéres qui peuvent attester de I'accomplissement
des objectifs. En colonne de droite sont présentées des questions
qui découlent des critéres,

® un paragraphe concernant des démarches potentielles des édu-
catrices qui est composé de deux sous parties proposant :

- des attitudes que les professionnelles peuvent adopter face a
la diversité des situations rencontrées,

- des points d'organisation du travail quotidien avec les familles.
La colonne de gauche présente des situations a mettre en place
pour favoriser la relation personnel-familles-enfants. En colonne
de droite figurent des témoignages des acteurs adultes (éduca-
trices et parents) impliqués dans une expérience similaire.

De I'accueil quotidien a la collaboration

Chacune des quatre sous parties correspond a un axe qui est pré-
senté séparément, uniqguement pour la meilleure compréhension du
texte. En réalité ils constituent des facettes d'une méme démarche
qui, tout en étant progressive, n'en demeure pas moins globale. En
clair, établir des relations avec les familles est un processus long et
évolutif qu'on a intérét a construire progressivement.

D'une part, on a peu de chances de voir les familles s'impliquer dans
des projets d’action éducatifs ou collaborer avec le personnel si el-
les ne se sentent pas bienvenues dans |'établissement. Les parents
seront d’autant plus enclins a exprimer leurs points de vue qu'ils
sont en confiance. D'autre part, pour maintenir et faire évoluer les
relations dans le temps, il est nécessaire de considérer les axes de
la démarche comme un ensemble et les mener conjointement : il est
évident qu'il faut assurer, tout le long de I'année, un accueil chaleu-
reux des familles et des enfants, alimenter un dialogue permanent
avec eux afin de préserver leur envie de participer a la vie de I'établis-
sement ainsi que leur désir de collaborer avec les autres acteurs.

L'accueil quotidien

Il s’agit des moments quotidiens, indépendamment de I'heure de la
journée (arrivée ou départ de I'enfant, autre moment), pendant lesquels
les parents ou autres membres de la famille se trouvent en contact avec
le ou les membres du personnel de I'établissement. Ces moments sont
essentiels pour établir un climat de confiance, se connaitre mutuelle-
ment, atténuer ou vaincre les résistances et démontrer de maniere
tangible aux familles et aux enfants que I'établissement est ouvert et
accueille tous et toutes sans exception. Il est impératif que le person-
nel porte une attention particuliére a I'accueil quotidien tout le long de
I'année, méme quand le contact avec les familles est étabili.

L'objectif
Faire comprendre a toutes les familles qu'elles-mémes et leurs en-
fants sont les bienvenus dans I'établissement.

Les critéres

Chaque équipe définit les critéres lui permettant d'évaluer le disposi-
tif qu'elle a mis en place pour atteindre I'objectif qu’elle-méme s'est
fixé. Il est évident que les critéres sont définis en fonction des situa-
tions particulieres du terrain. Ainsi, ceux présentés ci-dessous peu-
vent étre modifiés, complétés et adaptés a des contextes différents.
Chague équipe peut, par exemple, se poser des questions sur les
aspects quantitatifs de la fréquence et de la durée de présence des
familles dans I'établissement et définir ce qui est possible pour les
familles et supportable pour les éducatrices. Elle peut également
réfléchir sur les aspects qualitatifs. Par exemple, s'agit-il d'une sim-
ple présence dans un lieu accueillant ou d'une fagon pour les famil-
les de manifester leur intérét, prémisse d'un futur engagement ?
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Des situations courantes

Les familles abordent la structure éducative avec des concep-
tions, des attentes, des besoins diversifiés. Elles adoptent ainsi
spontanément des attitudes diverses a I'égard de l'institution que
les professionnelles ne manquent pas d'observer.

Ci-contre est présenté un certain nombre de situations parmi les
plus courantes, qu'une équipe éducative peut rencontrer. Cette
liste n'est pas exhaustive et peut évidement étre complétée.

Les familles d’emblée

® Se mettent a la disposition du personnel, discutent, écoutent.

e Se tiennent a distance, évitent les contacts et les discussions.

e Se montrent hostiles, menacent, manifestent de I'agressivité.

® Expriment des angoisses et des peurs.

e Envahissent la place, exigent, veulent imposer leurs points
de vue.

Exemples de critéres

Des questions a poser

Les conduites du début ont évolué de fagon significative

e Les dispositions favorables se sont-elles renforcées ?
¢ La distance a-t-elle diminué ?

e L'hostilité s'est-elle atténuée ou a-t-elle disparu ?

e L'angoisse s'est-elle apaisée ?

e Les débordements sont-ils réduits ?

La fréquence et la durée de présence de la famille dans
I'établissement

Se modifient-elles durant I'année ?

Dans quel sens ?

Les familles s'attardent-elles de plus en plus souvent dans les lieux ?
Respectent-elles le temps consacré a |'accueil ?
Expriment-elles leur intérét pour les activités des enfants ?

La place de I'’enfant pendant I'accuell

e |'enfant s'accroche-t-il a la personne qui I'accompagne. A-t-il
du mal a s’en détacher ?

e | 'enfant reste-t-il dans un coin, silencieux, ou se manifeste-t-il
par des cris ou des pleurs ?

e |'enfant se précipite-t-il vers le matériel pédagogique ou vers
ses camarades ?

e |'enfant fait-il I'objet d’une attention particuliere de la part des
adultes (parents et éducatrices), reste-t-il prés d'eux ? Quand il
est plus agé, discute-t-il, est-il entendu par les adultes ?

La démarche des éducatrices : des attitudes a adopter

La diversité des familles accueillies, ainsi que leurs fagons diffé-
rentes d'aborder la structure éducative “obligent” le personnel a
adopter des comportements en conséquence. Ci-contre quelques
points qui peuvent faciliter et améliorer le contact et les relations
avec les familles.

Pendant les moments de I'accueil, le personnel trouve les moyens
pour :

e soutenir I'attitude positive des familles qui coopérent,
encourager et stimuler celles qui se tiennent a distance,
rassurer les parents angoissés,

apaiser les parents qui manifestent de I'agressivité,

mettre des limites a ceux qui ont tendance a les dépasser (s'in-
crustent, exigent, etc.)

Des points d’organisation

DES SITUATIONS A METTRE EN PLACE
Afin de mieux organiser 'accueil quotidien, les éducatrices ont
intérét a :

® Prendre en compte les disponibilités et les contraintes des fa-
milles.
Il faut évidement s'informer sur les membres de la famille
susceptibles d'accompagner I'enfant ainsi que sur les mo-
ments ou ils peuvent se libérer de leurs obligations familiales,
professionnelles ou autres, afin de privilégier ces plages de
temps pendant lesquelles les familles sont plus disponibles.

DES TEMOIGNAGES

“Quand nous avons commencé a prendre des notes, nous avons
réalisé que le matin, les parents étaient presse€s alors que l'apres-
midi, ils étaient plus détendus.

Nous avons ainsi élargi I'heure du départ, qui dés lors, avait lieu
entre 16h et 18h. De cette fagon, non seulement nous avons évité
la bousculade de la sortie, mais le départ étant étalé, nous avons pu
offrir a chaque famille un accueil personnalisé. A noter que pour les
parents qui n’étaient pas disponibles ni le matin, ni 'aprés-midi, nous
avons aménagé d’autres moments de la journée. lls étaient trés tou-
chés par cette initiative.”
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¢ Organiser I'animation des moments d'accueil, partager les tiches
entre les membres de I'équipe, en tenant compte des contraintes
institutionnelles et des disponibilités de chaque éducatrice. Réflé-
chir sur I'endroit le plus propice pour accueillir les familles.

“Aprés quelques mois d’essais et au fur et a mesure que les parents
semblaient de plus en plus sensibles a nos efforts, nous avons
abandonné la pratique jusque la en vigueur, a savoir l'accueil as-
suré par la ou les éducatrices disponibles sur le moment. Depuis,
I'éducatrice responsable de I'enfant accueille ses parents.”

“L’entrée de I'établissement comme lieu d’accueil fat également
abandonnée, au profit de la salle ot séjourne habituellement
I'enfant... les parents ont accueilli favorablement tous ces chan-
gements... ils étaient plus ouverts, plus amicaux, plus causants
loquaces.”

® Aménager le programme quotidien de fagon a assurer les con-
ditions d'un accueil non seulement chaleureux mais également
constituant la base sur laquelle se construiront progressive-
ment des rapports de partenariat.

““En ouvrant les portes des salles, les parents pouvaient admirer
les productions de I'enfant, I'aider a terminer une “ceuvre” ou sim-
plement jouer avec lui et discuter avec nous sur les événements
du jour... cela a tout changé.”

“Dans la section des tout petits, ils passent un moment avec leur
bébé, partagent un jeu avec lui, découvrent les jouets, nous po-
sent des questions.”

¢ Trouver les moyens pour informer de fagon continue les famil-
les sur les actions et les projets pédagogiques de |'établisse-
ment, ainsi que sur les occupations et les “ceuvres” de leur
enfant mais également de ses camarades.

‘Le programme hebdomadaire de chaque section, traduit en plu-
sieurs langues, était affiché sur la porte de la salle d’activités, ce
qui amenait bon nombre de parents a nous poser des questions
sur les actions planifiées.”

“Le fait de découvrir la fagcon d’étre et d’agir de I'enfant ainsi que
ses réalisations, incitait les parents a s’informer sur les raisons
du choix des activités, les maniéres de les réaliser dans le milieu
d’accueil ou a la maison.”

e Chercher des moyens pour faciliter la communication avec les fa-
milles allophones (personnes dont la langue maternelle est diffé-
rente de la langue de la communauté dans lequel elle vit) qui ne
comprennent pas bien ou pas du tout la langue du pays d'accueil.

“Selon les cas, nous avons eu recours a la traduction soit par une
tierce personne, proche de la famille, soit par une sceur ou un fréere
ainé déja scolarisé et donc bilingue.”

“Il est arrivé que l'enfant lui-méme serve de traducteur quand il
avait acquis la langue du pays d’accueil. Les mimiques, les sché-
mas et les dessins facilitaient la communication. Enfin, des lettres
et des notes d’information ont été traduites dans la plupart des
langues par d’autres parents de méme nationalité et distribuées
aux familles par l'intermédiaire de leurs enfants.”

e Accueillir les parents en présence de leurs enfants.

“Nous avons constaté que les enfants étaient ravis de voir leurs
parents dans leur espace. Les plus 4gés étaient si fiers de leur
montrer leurs ceuvres, les moins de deux ans exprimaient leur
plaisir par des rires et des cris de joie.”
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La communication

Principalement pendant I'accueil quotidien, le contact entre les pro-
fessionnelles, la famille et I'enfant se concrétise par des échanges
réciproques. |l s'agit alors de maintenir et d'alimenter la communica-
tion tout le long de I'année, de favoriser les interactions et surtout de
convaincre les parents qu'il ne s’agit pas d'une investigation sur leur
famille ou leur enfant mais d'un souci de pouvoir échanger au mieux
avec eux. Les éducatrices expliquent avec simplicité et régularité les
objectifs et les actions de I'établissement, informent sur les potentia-
lités et les réalisations de I'enfant. Elles sont a I'écoute des familles
et des enfants et font en sorte qu'ils se sentent a 'aise pour poser
des questions, exprimer des besoins et des demandes, émettre des
objections, soutenir des points de vue, faire des propositions.

A travers le dialogue, les éducatrices peuvent se faire une idée sur
les cultures familiales, aussi bien des parents autochtones qu'im-
migrés, et estimer dans quel sens elles influencent leurs idées sur
I'éducation et leurs attentes a I'égard de I'institution. Les éducatri-
ces peuvent également avoir des informations sur des différences
culturelles concernant les habitudes alimentaires, le rapport au
corps, le role des sexes etc., ainsi que sur la/les langue(s) parlée(s)
a I'enfant. Ces renseignements seront d'une grande utilité aussi
bien pour |'organisation de la vie quotidienne des enfants que pour
I'élaboration des projets d'action éducatifs.

Il va de soi qu'en début d'année, avec les familles nouvellement arrivées
ou avec celles qui sont réservées ou méfiantes, ce sont les éducatrices

qui prennent, le plus souvent, I'initiative de la communication et intro-
duisent les themes a partager. Elles saisissent également I'occasion
pour faire comprendre aux familles le cadre et le contenu de la com-
munication. Avec le temps, la plupart des familles entrent dans le jeu et
amenent, dans la discussion, leurs idées ou leurs préoccupations.

Les objectifs

e Etablir des échanges essentiels et réguliers avec les familles et
les enfants.

e Favoriser la communication entre les familles.

¢ Inclure I'enfant en tant qu'interlocuteur privilégié dans la com-
munication.

Les critéres

Les criteres pour évaluer les effets des situations mises en place sur
la communication entre membres du personnel, familles et enfants
sont élaborés par les membres de I'équipe en fonction des objectifs
qu'ils se sont fixés. C'est encore a eux de définir, par exemple, ce
qu'ils entendent par régularité des échanges en tenant compte des
contraintes de la vie quotidienne des familles et de |'analyser en rap-
port avec le dispositif mis en place pour faciliter la communication.
C'est a chaque équipe également de réfléchir sur la dimension cul-
turelle des sujets abordés et/ou de définir les limites de la dimen-
sion affective des échanges, en prenant en compte ses propres
options ainsi que les réactions des familles.

Des situations courantes

Pour ce qui est de la communication, on peut rencontrer deux cas
de figure : les échanges entre membres du personnel et familles
et ceux entre familles. Il se peut qu'une famille adopte la méme
attitude dans les deux cas ou, au contraire, qu’elle différencie son
comportement selon les personnes auxquelles elle s’adresse. Sans
entrer dans ces détails, il est possible de rencontrer les situations
présentées ci-contre, que I'équipe a intérét a relever pour pouvoir,
dans le courant de I'année, évaluer les modifications éventuelles.

Les familles :

e S’engagent facilement dans un processus de communication
et de dialogue.

¢ Refusent ou évitent tout échange avec I'environnement humain.

e Se contentent d'échanges formels et/ou distants.

e Expriment un besoin d'échanges pléthoriques.

Exemples de critéres

Des questions a poser

La modification des conduites

La propension a la communication a-t-elle été maintenue ?

La réserve et la méfiance sont-elles atténuées ?

Les échanges sont-ils devenus plus naturels, plus chaleureux ?
Les débordements ont-ils diminué ?

La régularité des échanges

e Les échanges ont-ils des hauts et des bas, sont-ils intermittents,
discontinus ?
e Sont-ils/ou deviennent-ils réguliers et continus ?

Les sujets abordés par les membres de la famille

e Les sujets sont-ils restreints, toujours les mémes, futiles (ex. la
mode, le temps, etc.) ?

¢ Les sujets d'échanges sont-ils personnels ?

o Selimitent-ils a des questions en rapport avec I'organisation de I'établisse-
ment ou la vie quotidienne de I'enfant (repas, sieste, incidents divers) ?

e Touchent-ils aux caractéristiques de I'enfant (développement,
potentialités, difficultés) ?

e Sont-ils orientés vers I'approche pédagogique de I'équipe
(objectifs, méthodes, évaluation) ?

e Contiennent-ils un questionnement sur les rapports entre partenaires ?

Les échanges des familles entre elles

e Les échanges sont-ils absents, limités, conflictuels ?

e Les parents discutent-ils entre eux ? Echangent-ils leurs impres-
sions, leurs idées, leurs préoccupations ?

® Les échanges se limitent-ils entre familles du méme groupe lin-
guistique/ethnique ?

e Les échanges se généralisent-ils entre toutes les familles ?
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La place de I'enfant en tant qu'interlocuteur a part entiere

L'enfant peut-il exprimer librement ses besoins, ses désirs, ses
intéréts ? Peut-il proposer, défendre ses idées ?

Peut-il manifester sans crainte son malaise, ses doutes, son refus ?
A-t-il 'impression, voire la preuve d'étre entendu par les adul-
tes ? Peut-il déchiffrer leur intention de comprendre ses ex-
pressions verbales ou non ?

® Méme aux bébés qui manifestent leur malaise ou leur bien-étre
aleur fagon, les réactions des adultes leur donnent-elles le sen-
timent d'étre compris ?

La démarche des éducatrices : des attitudes a adopter

L'expérience a démontré que le cadre habituel de la communi-
cation familles-personnel, a savoir les entretiens personnalisés
exceptionnels et les réunions de parents ont une portée limitée.
Les éducatrices se plaignent que “c'est toujours les mémes qui
viennent ou qui parlent aux réunions”. Les parents critiquent la
fagon dont sont organisées les réunions qui “vous laissent tou-
jours sur votre faim”.

L'expérience a également démontré que, face a l'invitation des
éducatrices a discuter sur les activités ou sur I'enfant, les familles
ont des réactions diversifiées. Sans que cela soit la regle, méme
au sein de la méme famille, les meres sont, en général, plus faci-
les a aborder que les péres.

Face a des cas de figure diversifiés, le personnel essaie de :

e Préserver la tendance a communiquer des familles qui sont fa-
vorables aux contacts.

® Encourager celles qui refusent ou se limitent a des échanges
strictement formels.

e Réguler les échanges pléthoriques sans pour autant découra-
ger les parents.

e Eviter les sujets non pédagogiques (exemple : problemes per-

sonnels) sans mettre la communication en péril et en rendant

évidents le cadre et les limites de la discussion.

Attirer les parents en leur proposant des sujets intéressants et attrac-

tifs (exemple : les potentialités et les “ceuvres” de leurs enfants).

e Faciliter la communication entre familles.

Inclure I'enfant comme interlocuteur a part entiere.

Des points d'organisation

DES SITUATIONS A METTRE EN PLACE
Afin de mettre les bases de la communication avec les familles et
les enfants et faciliter le dialogue, il est conseillé :

e D’étre disponible et souple quand il s’agit de fixer soit des en-
tretiens programmés ou imprévus (en cas de besoin), soit des
réunions des parents.

DES TEMOIGNAGES

“Chez nous les parents marquent sur le cahier de correspondance
les jours et les heures durant lesquels ils peuvent se libérer de
leurs obligations.”

“Dés le moment ou on a élargi la plage du départ des enfants de
deux heures, on a eu le temps de discuter avec les parents en téte
a téte ou par petits groupes.”

® De disposer des
moyens pour ren-
dre la communica-
tion avec les pa-
rents et les enfants
allophones possi-
ble et aisée.

Affiche bilingue grec-albanais

“Dans mon établissement, la langue commune était le grec, mais
toutes les autres langues avaient droit de cité. On confectionnait
avec les enfants des dictionnaires bilingues, illustrés avec les
mots les plus usuels, on se débrouillait toujours pour trouver des
traducteurs pour discuter avec les parents. lls sont tellement émus
qu’ils feraient n’importe quoi pour le jardin d’enfants.”

“Nous avons appris quelques mots de leur langue... des mots de
politesse... des salutations... ils sont tellement heureux ... Pour
les enfants, nous connaissons des mots trés utiles : le pain, I'eau,
le dodo, le pot... c’est un jeu... on échange nos mots.”
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® De trouver des moyens pour communiquer avec les familles
qui, pour différentes raisons (travail, maladie, handicap, éloi-
gnement, etc.), ne peuvent pas se rendre dans |'établissement
et avec celles qui ne savent ni lire ni écrire la langue du pays
d'accueil.

“Nos principaux moyens étaient :

® | a communication téléphonique a des jours et heures fixes.

® [’échange des cassettes audio par l'intermédiaire de I'enfant.
On enregistrait des informations concernant la vie et les projets
de I'établissement, les activités, les progres ou les difficultés de
I'enfant, etc. La famille répondait de la méme fagon, posait des
questions, donnait des informations sur I'enfant, etc. Ce moyen
maniable et bon marché, donnait également des possibilités de
traduction de part et d’autre, ce qui touchait particulierement les
parents d’origine étrangere.”

® Pour toutes les familles, prévoir un envoi régulier de documen-
tation, transportée par I'enfant, qui non seulement informe les
familles mais devient la base de discussions et d'échanges.

“A part les choses habituelles (productions de I'enfant, cahier de
communication), on envoie, en plus, tous les mois ou deux des
petits textes simples, illustrés avec des schémas. La-dessus, il y
a soit des informations sur le développement des enfants, soit le
projet pédagogique de I'établissement, ou encore le calendrier des
différentes manifestations. Quand ils viennent nous voir, on a de
quoi discuter.”

“Pour les étrangers les textes qu’on envoie sont traduits dans leur
langue par d’autres parents de méme origine. lls se disputent pour
savoir qui va traduire.”

e D’engager les discussions a partir de faits concrets afin de faci-
liter la compréhension non seulement de ceux qui ne parlent pas
la langue du pays, mais aussi de ceux qui n'ont pas des idées
claires sur le travail accompli dans un établissement préscolaire.

“La maman a exploré le matériel des tout petits (jusqu’a 8 mois)
puis elle a chanté avec nous.”

“Les parents étaient tres étonnés en découvrant les coins de jeux
symboliques dans la salle des 9-24 mois et surtout quand ils ont
constaté ce que les enfants faisaient avec.”

“Quand on a ouvert les salles, ils ont vu les ateliers et les jeux, les
enfants s’occuper et surtout quand ils ont voulu participer eux-mé-
mes... alors 1, ils ont eu de ces questions... et des commentaires
trés pertinents... depuis, discuter avec eux est devenu facile et...
passionnant.”

¢ De veiller a soutenir 'intérét des familles et a I'orienter vers les
actions pédagogiques et vers les potentialités des enfants.

“Avoir I'occasion de suivre I'enchainement des activités et I'évo-
lution des enfants a amené les familles a passer de simples mots
de politesse a des sujets touchant les objectifs et les modalités
des actions ou des projets, le développement de I'enfant : ‘Des
livres (en tissu) a cet 4ge (section de 2 a 9 mois)... cela sert-il
vraiment ?°, ‘Je n’avais jamais pensé qu’il pouvait couper avec
des ciseaux’, ‘A le voir jouer avec les autres... je n‘en reviens

9

pas... a la maison il se dispute tout le temps avec sa sceur’.

Limplication

Il s'agit d'un processus a mettre en marche, dans le cas ou le per-
sonnel a l'intention d'impliquer les familles dans un certain nombre
d'activités et/ou des projets d'action éducatifs et plus générale-
ment dans la vie de I'établissement.

Il est évident qu'il s'agit d'un processus de longue durée. Il présup-
pose la préparation du terrain par I'instauration et le maintien tout le
long de I'année d'un climat de bonne entente, d'accueil chaleureux
et de dialogue permanent entre adultes et entre adultes et enfants.
Ce climat permettra aux familles de comprendre et d'intégrer les
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objectifs et les stratégies de I'établissement, de se sentir concer-
nées par ce qui se passe dans les lieux et d'avoir envie d'y partici-
per. Elles seront d'autant plus actives qu'elles auront la possibilité
de participer a I'élaboration, la réalisation et I'évaluation des projets
et d'autant plus motivées que leurs apports (éléments culturels,
savoirs) seront reconnus et intégrés au méme titre que ceux des
autres dans les actions de I'établissement. Méme les familles qui
n'ont pas l'intention de s'intégrer au pays, le plus souvent parce
qu’elles sont en transit, peuvent se laisser entrainer par I'ambiance
générale et vivre |'expérience du milieu d'accueil comme une halte



procurant détente et agrément. Cette ambiance s'avére également
trés motivante pour les enfants qui s’engagent plus aisément dans
des activités auxquelles participent leurs parents.

Les objectifs

Impliquer les familles dans certaines actions/projets et dans la vie
quotidienne de I'établissement.

Favoriser les interactions familles-enfants au travers des activités
partagées.

Enrichir les actions et les projets pédagogiques, élargir I'horizon
des enfants a travers les apports des familles.

Les critéres
Afin d'estimer dans quelle mesure les démarches adoptées par
I'équipe éducative ont favorisé I'implication des familles, les inte-

ractions entre enfants et parents et I'enrichissement des actions et
des projets, les éducatrices peuvent réfléchir sur les critéres et les
questions présentées ci-dessous.

Il faut préciser que c'est a chaque équipe de réfléchir sur les mo-
dalités d'implication des familles, a savoir :

Dans quelles activités leur participation est-elle possible, souhaita-
ble ou nécessaire ?

Quels jours et a quels moments de la journée ces activités se
dérouleront pour qu'elles ne perturbent pas le programme quoti-
dien des enfants ?

Quel sera le degré d'implication des familles dans les projets d'ac-
tion éducatifs ? Vont-elles suivre le processus depuis son élabora-
tion jusqu'a son évaluation ? Dans ce cas, comment planifier I'im-
plication des parents, de fagon a préserver le bon fonctionnement
de I'établissement ?

Des situations courantes

Les situations qu'on remarque habituellement sont en rapport
avec les conceptions de chaque famille concernant I'établisse-
ment préscolaire mais également le bébé et le jeune enfant, ce
qui I'amene a adopter des attitudes correspondantes. Les plus
courantes peuvent se résumer (voir ci-contre).

Les familles :

e Sont informées sur les potentialités et les besoins des jeunes
enfants ainsi que sur le role du milieu d'accueil.

e Dévalorisent la structure préscolaire, la considérant comme :

- un “parking” pour bébés,
- un lieu de soins quotidiens et de gardiennage,
- un espace de loisirs.

® Méconnaissent les potentialités et les besoins de I'enfant, con-
sidéré “trop petit pour comprendre, pour agir, etc.”, concep-
tions qui menent a la non-reconnaissance de I'enfant en tant
que personne ayant ses propres potentialités.

e Ces considérations équivalent a une négation du role éduca-
tif de I'institution préscolaire et correspondent généralement a
des attitudes de retrait et d'indifférence.

e Surinvestissent |'établissement préscolaire et attendent qu'il se
transforme en école primaire, ce qui les amene a mettre en
avant des exigences et a exercer des pressions dans ce sens.

® Emettent des critiques négatives sur des points ou sur la totali-
té du travail effectué dans le milieu d'accueil.

Exemples de criteres

Des questions a poser

Au fur et a mesure que I'année s'écoule, une évolution peut étre
constatée par :

L'intérét manifeste des familles

e Les familles se montrent-elles toujours distantes et indifféren-
tes aux actions en cours ?

e Portent-elles de plus en plus d'attention les activités ?

® Posent-elles des questions, demandent-elles a étre plus ample-
ment informées ?

L'implication spontanée

® Prennent-elles spontanément des initiatives, comme aider les
enfants, amener du matériel ?

e Demandent-elles a participer ?

e Se mettent-elles a disposition pour aider a I'accomplissement
des activités ?

La participation active

¢ Acceptent-elles ou négocient-elles les propositions des éducatrices ?

® Proposent-elles des activités qu'elles considerent intéressan-
tes pour les enfants ?

e S'impliquent-elles dans I'élaboration, la réalisation et I'évalua-
tion des actions et des projets ?

* Acceptent-elles de transmettre des éléments de leur patrimoine
culturel ? Ameénent-elles du matériel adéquat (cassettes, livres,
photos, objets divers) pour soutenir leur action ?

e Assument-elles leurs engagements ?

e Respectent-elles le cadre et les limites de leur implication ?
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Le partage des activités avec les enfants

e S'engagent-elles dans les activités de leur enfant ?
e S'intéressent-elles, s'occupent-elles des autres enfants du
groupe, de |'établissement ?

L'expression des sentiments

* Expriment-elles des sentiments positifs tels que joie, satisfac-
tion, plaisir de s'impliquer dans les actions de I'établissement ?

La démarche des éducatrices : des attitudes a adopter

Afin de favoriser I'implication des familles, les éducatrices es-
saient d'adopter des attitudes en rapport avec les conduites
des parents.

® Encouragent les initiatives, demandent ou soutiennent la parti-
cipation des familles.

e Expliquent, informent, discutent avec les parents a propos des
actions en cours, signalent les points intéressants concernant
I'activité des enfants.

® Veillent a ce que toutes les familles prennent conscience et re-
courent a leur droit de participer, indépendamment de leurs origi-
nes, leurs caractéristiques, leurs compétences, leurs savoirs.

e Cédent aux familles une partie de leur réle concernant les idées
et les pratiques, sans pour autant se dégager de leurs respon-
sabilités.

® Précisent les rles, les responsabilités des participants, ainsi que
les limites de leur intervention. Veillent au respect des contrats
négociés entre eux, ainsi que des regles de I'établissement.

Des points d'organisation

DES SITUATIONS A METTRE EN PLACE

En s'appuyant sur les analyses de situations quotidiennes, les
éducatrices peuvent définir des stratégies favorisant I'implication
des familles :

¢ Organiser les ateliers, les jeux, les fétes, les sorties de fagon a
soutenir la participation des membres des familles.

DES TEMOIGNAGES

“On dirait qu’ils traversent des phases... au début ils observent...
ils nosent pas... on est la pour leur expliquer ce qu’on fait, on les
invite a “jouer” avec leur bébé et ils y vont.”

“Nous sommes trés étonnées de les voir prendre des initiatives...
qui, ma foi, ne sont pas mauvaises ; quand ils sont rassurés, on
découvre qu'ils ont des idées bien intéressantes.”

“Les mamans et surtout les grands-meéres aiment bien raconter
des histoires aux ainés ou chanter aux bébés des chansons tradi-
tionnelles des différentes régions du pays. Les parents étrangers
sont encouragés a faire de méme.”

“Pour commencer nous avons demandé aux papas de nous aider
aux “tdches d’hommes”. lls ont monté linstallation sono pour la
féte, ils ont fabriqué le coin garage. Apres, ils ont bien voulu mettre
la main a la pate a l'atelier cuisine et ils ont fabriqué une maquette
avec les enfants.”

18 Guide méthodologique ERATO




e Associer les familles a |'élaboration et I'évaluation de certaines
actions et projets.

“L’implication spontanée des familles aux activités quotidiennes
nous a incité a les associer a la préparation et I'animation d’un
certain nombre d’ateliers.”

“Des le moment ou les familles se positionnent comme des parte-
naires, il est normal de partager avec elles a propos de I'évalua-
tion des projets auxquels elles ont participé... ainsi il n’est plus
question de critiques a I'égard des personnes mais d’évaluation
d’actions communes.”

“Quand les familles ont été familiarisées avec notre fagon de travail-
ler, l'analyse des vidéos et I'évaluation des projets communs se fai-
saient pendant les réunions de parents et en présence des enfants.
Une maman a dit : ‘Ca me plait beaucoup de travailler avec les édu-
catrices, j'apprends des choses... jaime quand on me demande mon

Y

avis... quand je vois que les enfants réalisent une idée a mor’.

e Accepter et valoriser des éléments du patrimoine culturel de
toutes les familles en les intégrant dans les projets pédagogi-
ques. Montrer un souci particulier pour la présence de toutes
les langues représentées dans I'établissement.

“Nous avons élaboré le projet annuel : ‘Notre monde a nous’ pour
des enfants de 4 a 6 ans, autour du ‘voyage’ d’un ami imaginaire
dans les pays d’origine des enfants. Il a pu étre réalisé grace a la
participation des familles qui ont amené des objets divers de leurs
pays respectifs et ont organisé et animé des ateliers de chants,
de danses, de fabrication de mets et de gateaux, de jeux tradi-
tionnels, etc.”

“Les parents ont participé activement a I'organisation de la biblio-
théque en amenant des livres d’enfants de leurs pays et ils ani-
maient le coin lecture en lisant ces livres aussi bien aux grands
enfants qu’aux petits.”

“Des dictionnaires-affiches étaient accrochés au mur... pour les
petits, nous avons également une bonne collection de CD avec
des chansons de tous les pays. Les parents initiaient les enfants
aux jeux traditionnels de leur pays et tout le monde avait le droit
de parler la langue de son choix, le grec étant toujours la langue
commune.”

e Organiser/proposer des actions qui provoquent l'intérét, le
plaisir et la satisfaction de tous.

“Le coin ordinateur a été un pdle d’attraction pour tous.”

“Quand ils sont pris dans le jeu, ils s'amusent comme des petits
fous... il ne faut pas oublier qu’ils ont beaucoup de soucis et qu'ils
ont besoin de moments de détente.”

“La féte du carnaval, ¢a nous a pris un mois pour préparer les
costumes, les masques, le décor. On a tous travaillé enfants, pa-
rents, grands-parents mais on a eu tous énormément de plaisir.”
“Nous veillons a ce que toutes les actions aboutissent a des ‘pro-
duits’ concrets : féte, spectacle, affiche, maquette, etc. C’est grati-
fiant pour les enfants, les familles et donc pour nous...”

e Favoriser des activités partagées entre parents et enfants.

“On leur explique ce que font les enfants... mais en le faisant eux-
mémes, ils découvrent que ce que font les enfants n’est pas aussi
facile que ¢a.”

“Le papa de F n’en croyait pas ses yeux... il répétait sans cesse...
je n’aurais jamais cru qu’elle faisait de si jolies peintures.”

“Ils ont fabriqué I'affiche ensemble, les parents découpaient, les
enfants coloriaient et collaient.”
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La collaboration

L'implication des familles suppose que des mécanismes de collabo-
ration entre éducatrices et membres des familles soient installés, ou
soient en train de se mettre en place. La collaboration dont il s’agit
dans cette partie du texte concerne I'engagement dans des taches
collectives, nécessitant le partenariat de plusieurs acteurs ou, parfois
méme, de la totalité des adultes et des enfants de I'établissement.
Si la collaboration entre parents isolés et éducatrices s'est avérée
relativement aisée, par contre I'animation d'un travail collectif, né-
cessitant la coopération de partenaires trés différents entre eux, fut
beaucoup plus laborieuse.

En effet, se concerter a plusieurs pour élaborer, planifier et réali-
ser une tdche commune, exige de la part des participants d'étre a
I'écoute des autres, d'accepter leurs points de vue, de négocier
avec eux pour aboutir a des compromis respectés par tous.

Il se peut que, par la médiation des activités d'intérét commun ou
par celle des enfants, il s'opére insensiblement un glissement vers
la collaboration entre adultes. Le plus souvent, il faut créer des con-
ditions qui rendent le partenariat nécessaire ou méme indispensa-
ble pour I'accomplissement d'une tache et chercher des pratiques
pour assurer sa pérennité. Ainsi, les enfants vont évoluer dans un

milieu ou les adultes arrivent a travailler et a créer ensemble, ou ils
savent venir a bout de leurs désaccords ou leurs conflits.

La collaboration a tous les niveaux est, néanmoins, le moyen pour
arriver a un type de structure éducative qui tisse son propre réseau
d'interactions et de relations et, au travers des partenariats multi-
ples, crée sa propre culture, partagée par tous, car construite par
les apports de chacun.

Les objectifs

Instituer des rapports de partenariat entre adultes et entre adultes
et enfants.

Offrir aux enfants |'expérience de vivre dans une communauté ac-
tive et solidaire.

Améliorer le fonctionnement de I'établissement (la ou il y a be-
soin).

Les critéres

En fonction des objectifs qu'elle s'est fixée, I'équipe peut définir
des criteres d'évaluation concernant :

a. la collaboration entre les familles et les professionnelles ;

b.la collaboration entre les familles.

Des situations courantes

Au niveau des enfants, les éducatrices ont I'habitude de créer
des situations favorisant la socialisation. Au niveau des parents,
quand ceux-ci participent a la vie de I'établissement, I'équipe
peut étre confrontée a une diversité de mentalités, d’habitudes
et a des pratiques culturelles tres différentes qui influencent les
interactions entre partenaires.

Il faut également distinguer le partenariat entre éducatrices et famil-
les du partenariat entre les familles. Il se peut que certaines familles
adoptent la méme attitude a I'égard de tous, alors que d’autres
différencient leurs comportements et d'autres encore limitent leu-
rs rapports a leurs seuls compatriotes. Au-dela de I'hétérogénéité
des conduites des adultes, il faut également prendre en compte la
différence entre les réactions des adultes et celles des enfants.

1. Des familles par rapport aux professionnelles :
- Collaborent aisément avec les éducatrices.
- Se montrent distantes ou indifférentes.
- Refusent la collaboration.
- Adoptent une attitude mitigée et/ou inconséquente.
- Dépassent les limites et les roles.

2. Des familles entre elles :
- Interagissent sans probleme avec les autres familles.
- Tolérent les autres mais se distancient d’elles.
- Refusent toute collaboration.
- Se regroupent selon leurs origines communes.
- Provoquent des tensions, des querelles, des ruptures.

Exemples de criteres

Des questions a poser

La collaboration entre les familles et les professionnelles

L'élaboration des actions

e Définissent-elles en commun les objectifs et les activités ?

e Partagent-elles les roles et les taches en fonction des disponi-
bilités, des savoirs, des compétences de chacune ?

® Acceptent-elles et incorporent-elles les apports de leurs par-
tenaires ?

La réalisation et I'évaluation des actions

e Cooperent-elles pour accomplir les taches ?

e S'entraident-elles, completent-elles leurs compétences
respectives ?

e Suppléent-elles le/les partenaires en cas d’empéchement ?

e Procedent-elles a des évaluations communes ?

Le respect des accords conclus

¢ N'outrepassent-elles pas les accords conclus en commun ?
e En cas de désaccord, résolvent-elles les problemes par des
négociations et des concessions réciproques ?

L'inclusion des enfants dans le partenariat

e Considerent-elles les enfants comme collaborateurs a part
entiére ?

e | es associent-elles dans les démarches d'élaboration et d'éva-
luation des actions ?
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Exemples de critéres

Des questions a poser

La collaboration

entre les familles

L'élaboration des actions

e Interagissent-elles, échangent-elles des idées, des points de
vue, des savoirs ?

® Respectent-elles I'apport des autres et le droit de tous et de
chacun d’exprimer et de soutenir leurs idées ?

¢ Assimilent-elles et/ou adoptent-elles en partie ou en totalité des
points de vue et des pratiques des familles partenaires ?

La réalisation et I'évaluation des actions

e Cooperent-elles lors de la mise en ceuvre des activités ?

e Se soutiennent-elles et s’entraident-elles ?

* Remplacent-elles les familles dans I'impossibilité de tenir leurs
engagements ?

e Echangent-elles leurs points de vue lors des évaluations
communes ?

e Se regroupent-elles d'aprées leurs intéréts communs ou la com-
plémentarité de leurs compétences en dehors de tout esprit
sectaire ?

Le respect des accords conclus en commun

¢ Tiennent-elles leurs engagements mutuels, accomplissent-elles
les taches qu’elles ont pris en charge ?

e En cas de désaccord, négocient-elles, arrivent-elles a des
compromis qu'elles respectent ?

L'inclusion des enfants au partenariat

e A part leur propre enfant, s'occupent-elles ou collaborent-
elles selon le cas avec ceux du groupe, de la section, de I'éta-
blissement ?

La démarche des éducatrices :

des attitudes a adopter

Dans les établissements, la diversité des familles au niveau so-
cioéconomique, culturel, ethnique, personnel, etc. est une réalité.
Dans le cas ou I'esprit d'équipe est favorisé au niveau des pa-
rents, il faut prendre en compte le fait que certaines familles
ont I'habitude de la vie communautaire alors que d'autres sont
plus individualistes. Certaines sont encore confinées dans des
préjugés et des stéréotypes, alors que d'autres ne se heurtent
pas a ce type d'obstacle.

Il incombe alors aux éducatrices de réfléchir sur les situations qui
favorisent les interactions, de mettre en place et de réajuster le
cadre qui rend les collaborations possibles et durables.

® Proposer, mettre en place des actions qui nécessitent la parti-
cipation de plusieurs acteurs.

e Définir avec une grande précision les conditions de collabo-
ration, clarifier les objectifs, délimiter les actions communes,
attribuer les roles.

e Traiter sur un pied d'égalité toutes les familles, notamment
au niveau de leurs idées, leurs savoirs, leurs compétences.
Encourager les parents qui se montrent distants, timides,
méfiants, etc.

e Veiller a I'établissement de relations équilibrées entre les
familles.

e Etre vigilant au respect des accords conclus en commun, favo-
riser les négociations et les concessions réciproques.

® Assurer les interactions et la collaboration entre les enfants et
entre les enfants et les adultes.

Des points d'organisation

DES SITUATIONS A METTRE EN PLACE

L'analyse des faits observés permet aux éducatrices de repérer
les situations qui levent les obstacles et favorisent les interactions
et la collaboration.

e Mettre en avant des situations et des “problémes” qui incitent
les partenaires a discuter, a échanger des points de vue et a
coopérer.

DES TEMOIGNAGES

“En accord avec les parents des petits (section de 9 a 24 mois)
nous avons décidé de réaménager I'espace et de renouveler le
matériel. Nous avons travaillé ensemble pour établir les plans, trier
les anciens jouets, choisir des nouveaux, réfléchir sur 'emplace-
ment des coins de jeux. Vous pouvez vous imaginer les discus-
sions mais aussi les efforts communs pour y arriver.”
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® Mettre en place des actions, dont le produit final occasionne de
la satisfaction, du plaisir de la joie pour tous les participants.

“Les fétes du carnaval et de fin d’année étaient préparées par
tous les adultes et les enfants, longtemps a I'avance... (un mois et
plus)... le jour de notre féte, c’était la réjouissance générale.”

“C’est bien... on a préparé tout avec les éducatrices et les autres
parents. Les enfants se sont amusés... moi aussi, ¢a fait long-
temps que je n’avais pas dansé... (maman de H).”

“A l'atelier cuisine, la maman de T préparait avec les enfants une
recette du Nigeria. La maman de D (Albanie) s’est approchée...
elle regardait, puis elle posait des questions... a la fin elle aidait les
enfants tout en discutant avec I'autre maman sur des recettes.”

“Certains gargons de la maternelle supporters de I'équipe de O
(équipe de foot) se bagarraient... parfois violemment, avec les
supporters de P (équipe adverse). Les papas étaient tout aussi di-
Visés... mais nous avons tous discuté... on ne pouvait pas laisser
les enfants se battre. Les papas ont organisé des matchs... ils
ont appris aux enfants les regles du jeu... ils ont arbitré les jeux...
surtout ils se parlaient.”

® Proposer des “ceuvres” dont la réalisation rend “obligatoire”
la collaboration entre plusieurs acteurs. Privilégier les actions/
projets qui, pour se réaliser, nécessitent des compétences et
des savoirs variés.

“Pour organiser la féte de fin d’année scolaire, nous avons discuté
avec les parents et nous avons formé des petits groupes. Chacun,
selon ses compétences, a pris en charge des tdches déterminées.
Tel groupe a décoré la cour, tel autre a confectionné les gateaux,
un autre groupe a animé les chants et les danses, les papas ont
installé la sono et un groupe s’est chargé de remettre les lieux en
état, apreés la féte.”

e Réguler les rapports entre adultes et enfants.

“Il est vrai que beaucoup de parents n’ont pas I'habitude de voir leur
enfant comme partenaire. lls donnent des ordres mais ils ne font pas
des choses ensemble... Ici, ils se rendent compte que les enfants
peuvent étre trés sérieux quand on leur donne des responsabilités
et... ils aiment partager des expériences avec leurs parents.”

“A la maison il est trés difficile... je ne peux rien lui demander...
c’est toujours non. Ici, il n’est pas pareil... je découvre qu’on peut
faire des choses ensemble (maman de B).”

e Eviter autant que possible les regroupements selon ['origine
commune, aussi bien au niveau des adultes qu'au niveau des
enfants.

“Nous essayons, a travers les actions, qu'ils se regroupent en
fonction d’intéréts communs... ou alors des compétences profes-
sionnelles. On a eu trois papas électriciens qui ont installé les lam-
pions de la féte, deux cuisiniers qui ont préparé les salades.”

“En travaillant ensemble, ils découvrent qu’ils ont des affinités
communes et les mémes problemes d’adaptation.”

“Chez les enfants, on n’entend plus de choses comme : je ne
veux pas jouer avec elle parce qu’elle est sale (en précisant la
couleur de la peau)’ ou encore ‘elle est méchante, elle est de x
(nom du pays)’ ou ‘il n’est pas mon ami, il est de (nom du pays), il
est voleur’ tout ¢a c’est fini maintenant.”
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® Privilégier les manifestations qui valorisent la “culture” propre
de I'établissement.

“Nous avons beaucoup réfléchi sur les fétes... avec tant de na-
tionalités et de religions, il était pratiquement impossible de les
commeémorer toutes. Ainsi nous avons donné de l'importance a
celles qui sont ‘neutres’, comme la féte de fin d’année, le carnaval,
la fin de I'année scolaire... elles nous ont donné beaucoup de joie
a tous... Ces fétes nous appartiennent et elles expriment notre
joie d’étre ensemble.”

Les réunions de parents : un moment
clé de la démarche

Le témoignage présenté ci-dessous a été choisi parce qu'il illustre
la globalité et la cohérence de la démarche. Il révele, en outre, I'en-
chainement des ajustements apres les analyses et les évaluations
successives.

Les premiers temps, nous avons organisé les réunions selon le mo-
déle habituel. Nous avons invité les parents pour les informer sur les
activités pédagogiques mises en ceuvre dans |'établissement, sur les
comportements de leur enfant ou sur des problémes éventuels.
Mise a part la participation qui était moyenne, I'analyse des enre-
gistrements audio et surtout vidéo a démontré que les parents
hésitaient a s'exprimer et a échanger leurs points de vue. Seuls
quelques-uns prenaient la parole pour poser des questions sur le
fonctionnement du jardin d’enfants.

L'équipe a réfléchi sur des formes alternatives de réunions.

La fois suivante, nous avons organisé la réunion autour d'une ex-
position des ceuvres individuelles et collectives des enfants. Ceux
qui participaient avaient I'occasion de montrer a leurs parents leurs
productions : les éducatrices expliquaient le pourquoi et le comment
de ces travaux. L'analyse des films vidéo a montré que les parents
qui circulaient librement étaient beaucoup plus a I'aise pour s'entre-
tenir individuellement avec les éducatrices. Des petits groupes se
formaient aussi devant les productions collectives : les remarques
et les questions déclenchaient des discussions animées. L'affluence
des familles et la réussite de ces réunions nous ont encouragés a
continuer en ce sens.

Avec le temps, a part I'exposition des ‘ceuvres’ des enfants, nous
avons ajouté des affiches et des dossiers avec des photos qui il-
lustraient des activités telles que les ateliers, les jeux, les sorties,
etc.... et également des petits extraits vidéo sur les activités quoti-
diennes. Ces moyens ont ravivé I'intérét des parents qui ont parfois
découvert des aspects peu connus de leurs enfants, leur créativité,
des potentialités jusque la passées inapergues. Ces moyens ont ali-
menté les échanges avec les éducatrices aussi bien pendant les
réunions que dans la vie de tous les jours, les orientant vers des
sujets pédagogiques. lls incitaient aussi les familles a participer plus
activement.

Quand les familles se sont petit a petit impliquées dans la vie quo-
tidienne de la structure, les réunions étaient consacrées en grande
partie a I'élaboration des actions, des projets et surtout a leur éva-
luation. Les parents ont assez vite compris la fagon de procéder et
ils y ont pris godt.

Enfin, pour que les familles puissent comprendre par 'action les objec-
tifs et les modalités des activités, nous avons organisé des réunions-
ateliers pendant lesquelles nous mettions en place des ateliers paralle-
les et nous les invitions a travailler ‘comme leurs enfants’. Ces réunions
étaient particulierement destinées aux familles qui comprenaient peu ou
mal la langue du pays. Nous disposions la d’'un moyen pour leur faire
comprendre ce qui leur échappait pendant les discussions. Mais pour
toutes les familles, ces réunions-ateliers ont donné I'occasion de se
rendre compte de I'importance des occupations de leurs enfants.

En outre, ce type de réunion avait pour objectif supplémentaire de
faciliter le rapprochement des familles qui ne se regroupaient plus
par nationalité mais qui se mélangeaient au hasard des ateliers,
discutaient et coopéraient en cas de production collective.

Les années suivantes, nous organisions 3 a 4 réunions de parents
chaque année, en combinant certaines de ces techniques selon

I'objectif que nous poursuivions chaque fois. Par exemple, quand
notre but était de faire comprendre aux familles pourquoi nous
avions choisi telle ou telle autre activité ou pourquoi nous travaillions
d'une fagon et pas d'une autre, nous commentions des affiches, des
vidéos-reportages ou nous organisions des réunions-ateliers. Quand
notre but était I'évaluation, la réunion était axée sur des films vidéo
spécialement enregistrés et sur leur analyse en commun. La plupart
des réunions se terminaient par une discussion avec I'ensemble des
parents et autres membres de la famille, réunions qui, avec le temps,
devenaient trés animées et tres interactives.

Il faut préciser que dans tous les types de réunions, les enfants
étaient présents. Pour des raisons pratiques d'abord, parce que les
parents n'avaient pas de solution de garde, (surtout quand toute la
famille venait au complet). Pendant les réunions, la garde des tout
petits était assurée par une éducatrice et des membres de familles
volontaires. Les plus grands participaient de plein droit aux réunions
et prenaient parfois trés au sérieux leur role de partenaire, de sorte
que nous n'avons jamais regretté leur participation.

Conclusion

Au terme de ce chapitre, il est bon de rappeler que les profession-
nelles qui voudront explorer les pistes proposées auront la pos-
sibilité de mener I'expérience dans son ensemble ou, selon leurs
options, n'en choisir qu'une ou deux étapes et s’en tenir la. Par
exemple, une équipe peut ne pas se sentir préte a impliquer les
familles dans les projets pédagogiques mais bien vouloir organiser
I'accueil pour établir avec les parents un dialogue fructueux.

Cette partie du guide résume une démarche élaborée par des
équipes travaillant dans des contextes spécifiques. Il est possible
que I'équipe ou I'éducatrice qui aura le guide en main reconnaisse
des situations similaires a celles qu’elle vit ou non.

En tout état de cause, ce chapitre peut, en partie ou dans sa tota-
lité, représenter une source d'inspiration pour les professionnelles
qui veulent réfléchir sur la relation triangulaire (éducatrices-familles-
enfants). Il peut également constituer un cadre général laissant une
grande marge de liberté aux équipes/éducatrices d'accorder les
modalités de sa mise en ceuvre a leur propre contexte (au niveau de
I'instance de tutelle ou/et de |'établissement, au niveau des famil-
les et des enfants). Le guide peut enfin soutenir ceux et celles qui
veulent s'engager en définissant leurs objectifs en rapport avec les
situations qu'ils-elles vivent dans le quotidien et en élaborant leurs
propres criteres sur lesquels ils-elles vont appuyer les analyses et
les évaluations de leurs actions.
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Comment évaluer la qualité
d’accuell dans les établissements
de la petite enfance ?

(enfants de trois mois a trois ans)

Marianne Hardy et Mira Stambak avec la collaboration de Monique Bréauté, Marie-Hélene Chandon Coq,
Daniele Chauveau, Cécile Gueguen, Isou Landin et Dominique Tilquin (IEDPE, France)

Introduction

Des formateurs-chercheurs de I'lEDPE ont mis en place des forma-
tions-actions qui ont pour objectif d'initier les professionnelles de la
Petite Enfance a une approche éducative dite pédagogie interacti-
ve élaborée par les chercheurs du CRESAS et de I'IEDPE. Cette
approche a été congue pour favoriser le bien-étre des enfants dans
les établissements, leur réussite scolaire et leur inclusion sociale.
Elle vise a développer des démarches actives de construction de
connaissances et de compétences communicatives.

L'objectif principal des professionnelles engagées dans cette dé-
marche est d'impliquer tous les enfants, quelles que soient leurs
caractéristiques individuelles ou socio-culturelles, dans les acti-
vités proposées par I'établissement. Le degré d'implication des
enfants devient ainsi un critére fondamental pour évaluer si les
conditions éducatives mises en ceuvre conviennent bien a la diver-
sité des publics accueillis.

Les recherches-actions mises en place par I'équipe parisienne
dans le cadre du projet ERATO, visent a identifier des critéres qui
permettent d'évaluer la démarche interactive en fonction des at-
tentes des professionnelles vis-a-vis des enfants car, selon nous,
ce sont les fagons d'étre et d'agir des enfants qui constituent les
critéres principaux pour évaluer la qualité de |'accueil dans les éta-
blissements.

Nous voulons des enfants épanouis, créatifs, désireux de compren-
dre le monde qui les entoure, ouverts et tolérants envers les autres.
Pour apprécier les conduites et les réalisations des enfants, nous
nous appuyons sur les connaissances construites au cours des
recherches conduites par le CRESAS et I'lEDPE sur le réle des
interactions sociales dans le développement psychologique des
enfants. Ces recherches se situent dans la lignée des travaux de
la psychologie de développement (Piaget et Wallon notamment),
qui insistent sur les besoins vitaux d'agir et de communiquer qui
caractérisent I'étre humain dés sa naissance. Aussi, nos analyses
ont pour but principal de vérifier que les enfants :

e sont actifs, ils prennent des initiatives pour satisfaire leur curio-

24 Guide méthodologique ERATO

sité par rapport au monde qui les entoure, ils sont concentrés et
tenaces pour résoudre les problemes qu'ils se posent,

e se regroupent a deux ou a plusieurs pour communiquer entre eux,
échanger, dialoguer méme dans la période préverbale et qu'ils réa-
lisent des activités en commun en s’entraidant et en collaborant.

Selon nous, les fagons d'étre et d'agir des enfants sont étroitement

dépendantes des conditions éducatives mises en place dans les

établissements. Aussi, avant d'exposer comment nous procédons
pour évaluer la qualité de I'accueil, nous présentons la démarche in-
teractive élaborée par les chercheurs du CRESAS et de I'lEDPE.

Une approche interactive en pédagogie
et en formation

La démarche a trois caractéristiques principales :

Elle est collective et interactive : elle met la communication
et les échanges au cceur des pratiques éducatives

Les professionnelles s'engagent dans la démarche a plusieurs (de
préférence toutes les professionnelles de I'établissement). Les tra-
vaux du CRESAS ont mis en évidence le role prépondérant que
jouent les échanges, les discussions et les confrontations dans
la construction des connaissances et des savoir-faire. Cet aspect
central de la démarche ou les professionnelles planifient, condui-
sent et évaluent les actions éducatives ensemble, implique qu'il faut
veiller a établir, a chaque étape du processus enclenché, une dy-
namique de communication entre tous les partenaires en présen-
ce. |l faut créer, a chaque fois que les partenaires se regroupent,
des relations telles que chacun puisse sans crainte exprimer ses
idées et ses points de vue quelle que soit la diversité des points de
vue et des expériences. Les désaccords et les conflits d'idées, les
discussions et les confrontations font avancer la réflexion en s'ou-
vrant & des maniéeres nouvelles de penser |'action éducative.
Soulignons qu'en procédant de la sorte, on facilite la collaboration
et on crée des conditions pour le travail en équipe.



Elle rompt avec les pratiques de routine : les actions
éducatives sont conduites dans un esprit de recherche et
d’innovation

La démarche interactive se conforme aux regles de toute démar-

che scientifique : on élabore un projet d'action qui va mettre a

I'épreuve les hypothéses formulées au départ concernant les effets

des conditions éducatives mises en place sur les conduites et les

réalisations des enfants. Dans notre cas, ces hypothéses concer-
nent un des moments de la pratique quotidienne (accueil du matin,
activités de jeu, repas, sieste).

Pour mener a bien le projet d'action, on s'attachera a :

e préciser avec soin le dispositif de départ (aménagement de
I'espace, choix et disposition du matériel, fagons d'agir des pro-
fessionnelles),

e organiser les séances d'observation a I'aide de films vidéo,

® organiser des réunions de visionnement des films pour analyser
ensemble les effets de ce qui est mis en place pour les enfants.

Elle integre I’évaluation dans le déroulement du projet d’action
A chaque fois que les professionnelles se regroupent pour analyser
des films, elles vont auto-évaluer leurs pratiques éducatives en
fonction de leurs attentes concernant les conduites et les réalisa-
tions des enfants. Si celles-ci ne sont pas conformes aux attentes,
elles vont procéder a des ajustements de leurs pratiques pour mieux
atteindre les objectifs visés. Si elles correspondent aux attentes, elles
donnent des indications sur la validité des hypotheses formulées.
Les professionnelles s'engagent ainsi dans un processus conti-
nu de transformations des pratiques éducatives tout en explicitant
de mieux en mieux ce qui est attendu au niveau des enfants. Les
échanges et les confrontations permettent progressivement de re-
pérer a la fois les pratiques éducatives qui favorisent, soutiennent
et encouragent les démarches des enfants, et celles qui, au con-
traire, paraissent bloquer, inhiber ou décourager leurs initiatives.
En procédant de la sorte, les professionnelles découvrent progres-
sivement les liens qui existent entre leurs fagons d'agir et les con-
duites et les réalisations des enfants. Elles s'engagent ainsi dans
un processus continu ou, étant impliquées dans I'évaluation de ce
que font les enfants, elles sont conduites a s'auto-évaluer.

Pour une évaluation rigoureuse de la
qualité de I’accueil : la méthode
d’auto-évaluation régulatrice

Pour définir des critéres d'évaluation, cinq équipes de formateurs-
chercheurs de I'lEDPE ont mis en place des recherches-actions
en collaboration avec des professionnelles de terrain engagées
dans la démarche interactive. Toutes utilisent la vidéo comme outil
principal d'observation. Ces recherches-actions comportent deux
caractéristiques qui nous paraissent importantes :
1.Les évaluations sont effectuées par les professionnelles elles-
mémes en collaboration avec les formateurs-chercheurs ; ainsi
peuvent-elles valider elles-mémes la pertinence de leurs ac-
tions éducatives.
2.L'utilisation de la vidéo : le fait de pouvoir observer ensemble a
plusieurs reprises les mémes séquences permet d'analyser plus
finement les faits observés et de mieux préciser les interpréta-
tions peu s(res.
Nous rappelons que I'évaluation des résultats se fait a I'aide de
la méthode d’auto-évaluation régulatrice : c'est au cours des re-
groupements que les partenaires proceédent ensemble a |'analyse
des films et aux ajustements nécessaires pour mieux atteindre les
objectifs visés. Ce faisant, les professionnelles s'engagent dans
un processus de co-construction de critéres de plus en plus fia-
bles pour évaluer les actions éducatives et, en retour, expliciter de

mieux en mieux ce qui est attendu au niveau des enfants (criteres
de qualité). Les enregistrements successifs réalisés au cours de
ce processus de transformation des pratiques éducatives permet-
tent de garder la trace de I'évolution du travail réalisé.

Voici quelques expériences qui donnent a voir comment se déroule
concretement le processus de co-construction des critéres d'éva-
luation. Ces expériences divergent en fonction du contexte, mais
toutes respectent les deux principes fondamentaux de notre appro-
che : agir a plusieurs dans un esprit de recherche et d'innovation.

Premier exemple : mini-creche G.

Contexte

Dans ce secteur du 18éme arrondissement de Paris, une dyna-
mique de formation continue est impulsée et animée par la coor-
dinatrice. Des séances d'analyse de films rassemblent la totalité
des établissements du secteur -au nombre de dix- qui déleguent
des représentants pour y participer. Ces séances sont liées aux
journées pédagogiques, qui sont utilisées pour élaborer ou réa-
juster les projets d'action en tenant compte des analyses effec-
tuées en session de formation.

Dans un premier temps, seules quelques équipes ont accepté de
filmer dans leur établissement et d'apporter en séance des séquen-
ces a analyser collectivement. Par la suite, tous les établissements
ont proposé au groupe des séquences filmées sur un théme choisi
en commun : l'activité “dinette”.

Nous présentons ici un exemple de réajustement concernant I'acti-
vité “dinette” proposé par un établissement : la mini-creche G. dont
I'équipe, a la rentrée de septembre, était renouvelée a 75%.

La mini-créche G. est constituée de deux salles desservies par un
couloir. Elle accueille de fagon permanente 16 enfants de plus de
15 mois. De plus, elle accueille par rotation, des groupes de trois
assistantes maternelles qui viennent chacune avec trois enfants
une fois par semaine de 9 heures a 11 heures.

Le coin dinette : constats de départ (dysfonctionnements)

Un coin dinette est ouvert dés 9 heures quotidiennement. A la ren-
trée, la nouvelle équipe n'a rien changé a I'organisation de ce coin
mis en place par I'équipe précédente. Situé dans une piece ou il y
a de constants va-et-vient, il occupe un espace restreint et dispose
d’un matériel trés réduit (meuble vaisselle, coiffeuse, couffin).
Trés rapidement, les professionnelles constatent que ce coin est
peu fréquenté, que I'activité y est désordonnée et que les conflits y
sont récurrents. Face a cela, les adultes ont tendance a intervenir
en grondant les enfants, tout en sentant bien que les conduites
agressives comme les désordres sont imputables au fait que cet
espace est a I'évidence inadapté.

Observations systématiques

L'équipe décide d'observer de pres I'activité et de prendre le temps
de réfléchir a la fagon d'organiser I'espace. Les professionnelles
insistent sur ce point : “il faut se retenir de procéder a des amé-
nagements de surface : il faut d’abord tenter de bien comprendre
I'objet et la cause des conflits — et ne pas s’en tenir a de premiéres
impressions.” N'étant pas encore prétes a filmer mais ayant parti-
cipé au groupe d'analyse de films, elles ont acquis une méthode ri-
goureuse d'observation : elles observent en continu le déroulement
de l'activité des enfants, sur plusieurs séances, et consignent ces
observations dans un carnet de bord.

Analyse des observations

En réunion d'équipe, I'analyse des observations va permettre de
saisir en quoi I'organisation spatiale suscite des désordres et crée
un climat de tension. Ce qui frappe tout d'abord, c'est que les
enfants font des tentatives pour jouer a la dinette mais que des
obstacles viennent sans cesse contrecarrer leur projet.

Les enfants tentent de mettre le couvert, changer les bébés, mais
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ne pouvant installer leur matériel ni s'installer, ils se disputent les
espaces, “font tout valdinguer” ou “débordent” de I'atelier pour
s'installer ailleurs, en utilisant les tables présentes dans la salle.
Sans cesse perturbés par d'autres enfants qui passent dans le
coin dinette -qui est mal délimité- les enfants de I'atelier ne peuvent
mener a bien une activité : la circulation et le brouhaha incessants
sont sources de tensions et d'accrochages.

Réajustements

Pour permettre aux enfants de mener a bien les activités qu'ils
affectionnent, mais aussi pour leur donner la possibilité de varier
leurs jeux, I'équipe décide de leur fournir un matériel diversifié,
d'installer un certain nombre de meubles et d'agrandir considéra-
blement I'espace qui occupera des lors la moitié de la salle.

Premiers constats aprés réaménagement

Dans ce nouvel aménagement, I'atmosphére est radicalement
différente. Le nombre et I'intensité des conflits étant fortement
diminués, I'équipe prend conscience qu'auparavant, les adultes
avaient “une fagon de gérer le conflit sans tenir compte de I'objet
et de la cause du conflit.”

Dans cet espace ou ils vont volontiers seuls, les enfants de la mini-
créche se mélangent plus facilement avec les autres. lls peuvent
venir y jouer assez nombreux — jusqu'a six — et se montrent capa-
bles de s'organiser entre eux : par exemple, quand de nouveaux
arrivent, d'autres leur laissent la place. “Dans ce lieu qui est
vraiment a eux”, les professionnelles voient “que les enfants sont
en train de construire quelque chose”. Pour comprendre ce qu'ils
construisent 13, incitées par la coordinatrice, elles acceptent pour
la premiere fois de filmer la situation.

Film : analyse des capacités des enfants

Le film est présenté lors d'une réunion réunissant les créches de
tout le secteur avec les formatrices. Un épisode de jeu prolongé a
été analysé par I'équipe et relaté par écrit en vue de cette journée
de travail.

Charlotte et Chiara (environ 20 mois) jouent a la dinette. Chiara don-
ne a manger a la cuillére a Charlotte ce qu’elle dit étre de la com-
pote ; une fois son repas terminé, Charlotte s’allonge sur le canapé
pour dormir ; Chiara lui donne son doudou, la couvre de deux cou-
vertures, s'installe sur le canapé pour poser sa main sur la téte de
Charlotte comme les professionnelles le font lors de la sieste. Une
troisiéme petite fille -Anais- s'approche de Charlotte qui se réveille.
Chiara prépare a manger et propose une bouteille a Anais qui s'ac-
croupit (en position de bébé). Elle propose ensuite a boire a Anais
puis a Charlotte puis s'en va. Charlotte dit “maman ...".

Tout au long de cet épisode, Chiara intervient verbalement : “Char-
lotte elle dort”, “Tu veux du lait ou de I'eau ?", “Bois s'il te plait”.

Pour I'équipe, cet épisode frappe par ce qu'on découvre sur les
enfants : trés concentrés, ils inventent a plusieurs un scénario ou
chacun “se prend au jeu", en reproduisant les attitudes des per-
sonnages qu'ils jouent (professionnelle, maman, bébé) ce qui dé-
note de grandes capacités d'observation. Dans la discussion qui
suit, I'analyse de I'activité des enfants est encore approfondie.

On assiste la a un jeu de role, ou chacun cherche a faire compren-
dre aux autres le personnage qu'il incarne et en méme temps ac-
cepte celui joué par les autres. Un scénario improvisé se construit
sous nos yeux en plusieurs actes, avec un début, un développe-
ment, une fin et des rebondissements. Chaque acte est organi-
sé autour d'un théme (donner a manger, aider a s'endormir ) ; les
acteurs tiennent leur place, réagissent aux propositions des uns
et des autres. Il s'agit-la d'une situation de communication particu-
lierement féconde puisque les enfants y exercent des capacités de
dialogue -verbal ou non-verbal- pour représenter et faire compren-
dre des situations qu'ils inventent a plusieurs.
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Nouveaux critéres d’évaluation

Permettre aux enfants de “s’installer” semble étre un critére impor-
tant pour qu'ils puissent construire une activité dans la durée. Ce
critére engage une réflexion des professionnelles sur I'organisation
spatiale afin d'offrir aux enfants “un lieu qui leur appartient”. Ce
double critere (s'installer dans un lieu qui vous appartient) semble
trés pertinent : I'expérience tend a montrer que pour que les en-
fants puissent développer leur activité dans la durée, il est en effet
nécessaire qu'ils aient une maitrise de I'espace dans lequel ils se
trouvent et qu'ils y évoluent en toute sécurité, sans étre perturbés.
Ainsi, s'il y a conflits ou désordres dans un atelier, il faut se poser
la question de I'aménagement des conditions spatiales qui peuvent
étre sources de graves perturbations.

Autre critere : permettre aux enfants de mener une action comple-
xe, faute de quoi ils risquent de “papillonner”, “se disperser”. Pour
qu'ils puissent se tenir a une activité, il semble essentiel en effet de
donner aux enfants des objets qui peuvent se combiner entre eux
ou susciter une suite d'actions coordonnées (mettre la table, servir,
manger, etc.). Ce matériel peut étre rudimentaire ou polyvalent :
inutile de reproduire tous les objets de la vie quotidienne ; par con-
tre, il est essentiel de penser en terme de fonction (mettre dans,
recouvrir, déplacer ).

Recul sur la méthode

En fin de réunion d’analyse de film, les formatrices ont I'habitude
de poser quelques questions aux participantes, ce qui permet de
faire un bilan des avancées ainsi que de pointer les problémes
restés en suspens.

Les questions qui ont été posées concernaient ce jour-la I'impact
de I'analyse de films dans les établissements :

e pour les établissements qui ont présenté un film, les déléguées
qui ont assisté a la séance regardent le film avec toute |'équipe
pour partager les analyses effectuées ;

les autres équipes partent des acquis du groupe pour orga-
niser ou faire évoluer a leur tour les activités dans leurs éta-
blissements ;

travailler sur les films d'autres établissements donne envie aux
équipes qui ne I'ont pas encore fait de filmer a leur tour.

A la question “a quoi ca sert de travailler sur I'analyse de films ?",
voici les réponses que nous avons obtenues :

® ca permet de pointer ensemble ce qu'il convient de réajuster ;
¢a permet de fédérer I'équipe ;

c'est rassurant de savoir qu'on peut revenir sur une situation
pour mieux la controdler ;

le film oblige a réagir aux dysfonctionnements car il oblige a re-
garder sans esquiver ce qui est génant ;

le film ne filtre rien, il n'y a pas d'interprétation, mais il n'est pas
transparent : “il faut sans cesse aller au-dela, voir ce qu'il y a
aussi, ce qu'il y a encore c'est-a-dire se poser des questions et
chercher a y répondre, en approfondissant”.

Deuxieme exemple : créche E.
Activité choisie : dinette proposée a un groupe d'enfants d'ages
mélangés.

Questionnement de départ

® Peut-on proposer des jeux symboliques type dinette a de trés
jeunes enfants ?

¢ Font-ils uniquement de la manipulation ou sont-ils déja dans le
symbolique ?

Contexte

Le lieu de vie est divisé en deux salles communiquant par une porte
ouverte aux moments des activités.

Une salle est réservée aux bébés, I'autre aux enfants de plus
d'un an.



La situation

L'activité dinette est installée dans cette 2éme salle. Elle est propo-
sée selon un plan d'action élaboré en équipe. Deux tables basses
sont positionnées assez proches I'une de I'autre avec des chaises
autour. Un meuble de dinette composé d'un évier et de plaques
de cuisson se trouve a proximité. Sur les tables sont disposés des
assiettes, verres, couverts et quelques fruits et légumes ; des mar-
mites sont rangées dans le meuble avec d'autres ustensiles de
vaisselle.

L'activité est filmée pendant une heure environ.

Analyse lors des regroupements

A I'issue de la séance, le film est visualisé par plusieurs membres
de I'équipe. Sans que nous nous y attendions, de trés jeunes en-
fants (moins de 1 an) s'approchent a quatre pattes de la table ou
se trouve la dinette et tout de suite se positionnent dans des jeux
symboliques : immédiatement, deux de ces trés jeunes enfants,
agés de 11 mois, attirent 'attention des professionnelles par leur
concentration. Ces deux enfants développent une activité dans la
durée ou I'un va faire des gestes de faire semblant pour nourrir
l'autre. Cette séquence est sélectionnée et les professionnelles
décident de regarder plus finement ce que font ces enfants.
L'équipe décide de nommer la scéne “le pot de yaourt” :

Henrique et Adrien s'approchent de la table a quatre pattes, ils se
hissent et se mettent debout en appui sur la table.

lls ont devant eux des assiettes, des verres, des petites cuilleres, quel-
ques fruits en plastique ; la table est mise comme pour un repas.
Henrigue (11 mois) saisit un verre dans une main et une cuillere dans
I'autre. Il plonge la cuillere dans le verre et la porte a sa bouche, il
répete le geste plusieurs fois. Il continue ses manipulations et explo-
re le reste du matériel.

Un peu plus tard, Adrien et Henrique sont toujours cote a cote, as-
sez proche I'un de I'autre ; Henrique se tourne vers Adrien qui le
regarde. |l porte la cuillére a la bouche d‘Adrien qui se laisse faire et
esquisse une mimique de contentement.

Les deux enfants sont restés concentrés sur leurs expériences
pendant toute I'heure. Henrique est resté a la méme place tandis
qu'Adrien s'est déplacé le long de la table a la recherche d'autres
ustensiles.

A plusieurs moments, ils ont posé le matériel sur les chaises devant
eux et ont joué devant ces chaises plus basses que la table. A d'au-
tres moments, ils se sont installés par terre puis se sont relevés
pour chercher d'autres ustensiles sur la table.

Ajustements

Ces observations ont incité I'équipe a continuer a proposer cette
activité aux trés jeunes enfants.

Nous avons alors réfléchi a la qualité et la disposition du matériel
proposé pour que les enfants ne soient pas génés dans leurs ac-
tions.

Par exemple : Certaines chaises placées autour de la table a I'in-
tention des plus grands ont été enlevées. Les plus jeunes peuvent
ainsi s'en approcher sans étre génés.

Un tapis de sol avec de la dinette est installé pres de la table pour
faciliter le jeu des plus jeunes au sol.

Un 2éme film nous a montré l'intérét de ce nouvel aménagement :
un enfant d'un an a pris du matériel sur la table et I'a posé sur le
sol ; il s'est ensuite assis prés de son matériel et a pu commen-
cer ses expérimentations. Tout au long de I'activité il a été d'une
grande mobilité. Il a alterné les deux positions debout et assise en
prenant ou reposant du matériel sur la table et par terre.

Criteres d’évaluation de la démarche

Ces exemples ont permis d'identifier trois criteres :

e [|'aménagement de I'espace,

e e choix du matériel,

e |'attitude de I'adulte qui va étre attentive aux compéten-
ces des enfants et favorise leurs interactions.

Remarques sur I'apport de la vidéo

Le film permet de découvrir des compétences que les profession-
nelles ne voient pas pendant I'activité.

En comprenant mieux le sens de cette activité, les professionnelles
vont repenser leur role. D'une attitude d’'observation globale et de
régulation de I'activité, les adultes vont suivre davantage les ac-
tions communes entre enfants afin de les favoriser.

Certaines séquences sont revues plusieurs fois afin de trouver un
consensus sur la compréhension des images.

En suivant ces deux enfants, I'équipe découvre que des enfants
trées jeunes peuvent élaborer des actions a long terme. Les pro-
fessionnelles repérent aussi qu'ils ont une idée dans la téte, qu'ils
la développent a plusieurs reprises dans la séquence. Elles ont pu
voir une continuité dans les actions des enfants tout au long de
la séquence. Elles ont pu observer comment, en reproduisant la
méme scene, ils utilisent différents procédés pour arriver a leur fin.
Ces séquences ont permis aux professionnelles de prendre con-
science de compétences insoupgonnées chez des enfants aussi
jeunes : les professionnelles sont frappées par la capacité de ces
enfants de moins d'un an, a se concentrer, a persévérer dans leurs
actions et a les partager.

Elles réalisent que ces enfants sont déja dans le symbolique car
ils sont dans des jeux de “manger” et de “faire manger” sans
nourriture.

Le film permet aux professionnelles de partager leurs pratiques
et d'en discuter. Des débats et des compromis sur les décisions
d’'ajustements s'installent. Le film devient non seulement un outil
d'observation, mais aussi un outil qui fédére une équipe autour
d'un projet d'action.

L'équipe décide de poursuivre le travail autour de cette activité en
cherchant a mieux observer les actions menées par les enfants afin
d'adapter leurs pratiques professionnelles en situation.

Troisieme exemple : mini-creche H. M.

Contexte

La creche H.M. participe a des réunions de travail en réseau en-
cadrées par la coordinatrice du secteur, auxquelles se sont asso-
ciés les chercheurs formateurs de I'lEDPE. Ces réunions portent
sur |'analyse des pratiques éducatives a partir d’enregistrements
vidéo. Au cours des réunions de réseau, les professionnelles ont
demandé aux chercheurs formateurs de les accompagner dans
I'analyse des documents enregistrés. Ces rencontres ont lieu au
cours de journées pédagogiques et réunissent toutes les profes-
sionnelles de la creche.

La demande

Les professionnelles souhaitent améliorer I'organisation des ate-
liers décloisonnés proposés aux enfants, deux demi-journées par
semaine. Les enfants choisissent leur atelier et peuvent changer
d’atelier au cours de la matinée.

Elles posent des questions concernant les interventions des adul-
tes notamment au cours des activités dans le “coin dinette”.
L'organisation du coin dinette

Le “coin dinette”, limité par des barrieres, était en permanence a la
disposition des enfants dans une grande salle qui accueillait, tous
les jours, les enfants les plus agés. Le matériel comprenait une
table, un évier, un lit de poupée, une armoire, une coiffeuse et un
étal de marchande.

Les jours d'ateliers décloisonnés tous les enfants pouvaient s'y
rendre ce qui attirait beaucoup de monde dans ce coin de taille
restreinte, notamment les habitués de la section des grands et les
plus jeunes qui le découvraient. Dans la méme salle, étaient instal-
Iés deux autres ateliers sans rapport avec ce coin dinette.
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L’'analyse des résultats

Les enfants qui sortaient du coin dinette perturbaient les deux au-
tres ateliers et les professionnelles étaient davantage absorbées
par le maintien de 'ordre que par I'observation des jeux des en-
fants. En prenant en compte les conduites des enfants, il leur est
apparu nécessaire de permettre ces sorties qui restaient dans le
cadre des activités symboliques.

En ce qui concerne les interventions de I'adulte dans le coin dinet-
te, les professionnelles trouvaient pénible d'avoir a réprimander en
permanence les enfants qui jouaient au coin dinette. Ces répriman-
des étaient adressées aux enfants qui sortaient du coin dinette ou qui
en sortaient du matériel. Certaines professionnelles pensaient qu'on
aidait les enfants a se structurer en les maintenant a I'intérieur d’un
espace dévolu a une activité, d'autres observaient que les enfants sor-
taient pour poursuivre leur jeu a I'extérieur (promener la poupée, faire
des courses) et que les en empécher mettait un terme a leur jeu.

Ajustements

Elles ont réalisé que 'espace était un peu exigu pour le nombre
d’enfants qui pouvaient y accéder le jour des ateliers décloisonnés.
Avec les formateurs chercheurs elles ont revu I'espace consacré
au “coin dinette”. Elles décident de I'agrandir en déplagant des
barrieres et de I'aménager en diversifiant les lieux, (coin repas, coin
sommeil, le coin marchande).

Elles ont revu aussi I'organisation de I'espace extérieur au “coin
dinette” qui représente la moitié de la salle. Elles ont expérimenté
des espaces complémentaires (mallettes de docteur, mallettes de
bricolage). Les enfants n'ont pas montré beaucoup d'intérét pour
ce matériel bien qu'il soit trés utilisé dans d'autres circonstances.
Elles ont expérimenté des ateliers au sol, garage et voitures, jeux
de construction, mais elles étaient toujours aussi génées par I'af-
fluence au «coin dinette» qui obligeait a réguler les entrées des en-
fants ainsi que par les difficultés matérielles liées au déplacement
des meubles et des barriéres.

En continuant d'observer, de réfléchir et d'échanger, les profes-
sionnelles ont décidé de faciliter la circulation des enfants, d'en-
richir le matériel en fonction de ce qu’elles observaient chez les
enfants et de donner du sens a I'espace extérieur.

Elles ont consacré d'une part la moitié de la salle au “coin dinette”.
Elles ont 6té des barriéres, aménagé différents poles d'activités
facilement identifiables, le coin salle a manger, le coin sommeil, le
coin toilette, le coin salon, le coin cuisine, entre lesquels les enfants
peuvent circuler plus facilement. Elles ont aussi enrichi le matériel
de deux canapés, une grande table et des chaises. D'autre part,
I'autre moitié de la salle est devenue un espace extérieur ou el-
les ont installé I'étal de la marchande avec des ingrédients divers
et des sacs, des pochons en papier et des paniers. Les activités
menées dans ce nouvel aménagement ont été enregistrées en vi-
déo et ont permis de faire de nouveaux constats.

Résultats aprés ajustements

L'équipe est trés satisfaite de cet enregistrement qui répond positi-
vement a ses attentes : davantage d'espace, meilleur agencement
des meubles et aménagement de 'espace extérieur. Le film montre
I'intérét des enfants pour “le coin courses”. lls y remplissent leurs
paniers, se déplacent autour de I'étal.

Nous regardons de plus prés leurs activités : des enfants font ma-
nifestement les courses, en remplissant les paniers de denrées,
mais d'autres, plus jeunes, grimpent sur I'étal ou jouent avec les
denrées qu'ils jettent dans les différents bacs. Il apparait que I'em-
placement de ['étal, éloigné du mur pour inciter les enfants a jouer
a la marchande, les conduit a |'utiliser soit par I'avant comme un
self service, soit par I'arriére comme un meuble a grimper ou pour
jouer aux boules avec les fruits. L'équipe se propose d'installer
I'étal contre un mur pour favoriser |'option self service et de veiller
a remplir les bacs vides.
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Puis, les professionnelles avec les formateurs chercheurs ont
plus particulierement regardé les activités des enfants dans
I'espace extérieur et autour du nouveau pdle, I'espace marchan-
de qu'elles avaient installé. Les enfants sont plusieurs autour de
cet étal rempli d'objets alimentaires (Iégumes, morceau de pain,
de fromage etc.).

Plusieurs enfants remplissent des paniers avec les objets alimentai-
res et vident rapidement I'étal. M. remplit un sac avec tout ce qu'elle
trouve sur I'étal. “A tout a I'heure, au revoir”. “Au revoir J.". J. “Je
viens avec toi M., attends”.

M. “Tu viens avec moi ?"

J. “Oui.” Elle tient deux paniers et un ours en peluche.

M. semble chercher quelque chose : “Elle est ou ? Elle est pas dans
mon sac ..." Elle ouvre son sac et regarde dedans.

J. “Peut étre il est la ?", en montrant I'étal.

M. ramasse quelque chose sur I'étal.

J. “Et moi je vais prendre des légumes”. Elle s’éloigne et s'assoit.
M. la rejoint. J. assise par terre avec quatre paniers, semble trier ce
qu'elle a pris. Les deux enfants poursuivent leur jeu hors champ,
trois enfants restent sans rien faire derriere 'étal vide. Un adulte
commente : “ils ont tout pris, il ne reste rien” et elle remplit I'étal avec
des objets abandonnés par terre.

La séquence entre les deux petites filles va se poursuivre. Elles vont
longuement se proposer des objets, se provoquer et se réconcilier
autour du remplissage de leurs sacs.

Ces analyses ont mis en évidence que I'ambiance générale est
satisfaisante car les enfants circulent facilement entre les différents
poles d'activité proposés et ont investi I'espace extérieur grace a
la nouvelle installation de I'étal.

Nouveaux ajustements

L'activité de tri des deux petites filles améne I'équipe a diversifier les
denrées proposées et a les présenter dans des bacs différents.
Satisfaites globalement de la situation, les professionnelles font un
nouvel enregistrement qui tient compte des réajustements prévus
pour le présenter au réseau du secteur.

L'installation de |'atelier est faite en présence des enfants qui com-
mencent a jouer. Les barriéres délimitant habituellement le “coin
dinette” sont retirées. L'étal de la marchande est installé contre un
mur dans I'espace “extérieur” Elles ont élargi le pole self service
en disposant prés de I'étal des boites contenant des emballages
alimentaires ou de cosmétiques. Les professionnelles veillent au
réapprovisionnement et au rangement du “coin self service”. Elles
fournissent des petits sacs en papier et elles ajoutent des pousset-
tes et des chariots de marche qui servent de caddies.

Nouveaux résultats

Le matériel et la situation favorisent les jeux symboliques et les
échanges entre enfants ce qu'elles illustrent de quelques séquen-
ces de jeux et de collaboration.

Y. (29 mois) a un chariot dans lequel elle a installé une poupée. Elle
ramasse une boite de chocolat, la met dans un sac en papier qui
était sur le chariot. Puis elle raccroche son sac au chariot. L.(31
mois) met un sac sur son épaule, et prend un maxi cosy. A. (31
mois) ramasse un artichaut et le met dans son sac comme L. puis
accroche le sac a sa poussette. A. recouvre sa poupée, va s'asseoir
sur le canapé, appelle L. qui laisse son maxi cosy pour prendre le
chariot abandonné par Y. L. prend la boite de chocolat dans son sac
et va I'offrir a A. en lui mettant sous le menton. A. rejette la boite.
L. lui dit “c’est un cadeau pour ton bébé" puis elle ramasse la boite
rejetée et s'éloigne.

Plus tard, A. recouvre son bébé avec un tablier en disant : “ll a froid
mon bébé, il a froid”. L. va chercher un tablier sur le canapé et dit
“mon bébé il a froid". Elle recouvre la poupée du tablier puis deman-
de a I'auxiliaire de bien I'emmailloter. Elle lui montre les cordons du
tablier pour que le bébé soit bien maintenu. Elle prend un sac, le met



sur son épaule. Elle sort la poupée du chariot, le tablier qui I'enve-
loppait tombe et elle va prendre une poussette.

C. (80 mois) couche une poupée, la couvre, la borde et lui met la
téte sur le coté. Puis elle reléve la poupée, la pose sur le sol, en
prend une autre, ramasse une gigoteuse, couche le poupon dessus,
attrape le bras de la poupée et le guide dans I'emmanchure, puis
elle fait de méme avec l'autre bras, ferme la gigoteuse, reprend la
premiére poupée et couche les deux bébés dans un lit.

Bien que plus de trente enfants circulent entre les différents ate-
liers, tout au long de la matinée, ils construisent leurs jeux seuls ou
a plusieurs. lls peuvent mener ces jeux a terme sous le regard bien-
veillant et les encouragements des professionnelles. Les conflits se
reglent le plus souvent par eux-mémes sans avoir a intervenir.

Conclusion

Les enregistrements vidéo offrent aux professionnelles la possibilité
de voir plusieurs fois les enfants, de partager ce regard entre elles
et de confronter leurs analyses. Les analyses de plus en plus fines
des conduites des enfants permettent de réaliser des transforma-
tions qui s'ajustent progressivement aux intéréts et aux compéten-
ces des enfants. Cette démarche collective étabilit le lien entre les
situations éducatives et leurs effets sur les enfants, permet d'iden-
tifier des criteres de qualité co-construits adaptés au contexte et
établit le caractére professionnel de I'accueil de la petite enfance.

La co-construction de critéres pour
évaluer la qualité de I'accueil

Les expériences relatées illustrent comment, grace a la méthode
d’auto-évaluation régulatrice, les professionnelles co-construisent
des criteres qui permettent d'auto-évaluer les actions éducatives mi-
ses en place en fonction des fagons d'étre et d'agir des enfants. En
échangeant et en se confrontant, les professionnelles arrivent pro-
gressivement a expliciter ce qui favorise I'investissement des enfants
dans les activités proposées et ce qui, au contraire les bloque.

Des critéres qui permettent d’auto-évaluer les pratiques
éducatives
Les analyses d'un grand nombre d'expériences recueillies dans des
situations d'activités de jeux, ont permis de constater que les pro-
fessionnelles repérent rapidement des conditions éducatives qui ne
favorisent pas I'investissement de tous les enfants dans les activités
proposées. Elles cherchent alors a identifier des caractéristiques de
la situation éducative qui bloquent les réalisations des enfants, ce
qui les améne a les transformer pour mieux les ajuster aux objectifs
visés. Ces caractéristiques, objets de transformation, deviennent
ainsi des critéres d'évaluation co-construits par les professionnelles
elles-mémes.
Les criteres que nos analyses ont mis en évidence concernent
principalement deux aspects de I'approche éducative : I'organisa-
tion de la situation proposée et les fagons d'agir et d'intervenir des
professionnelles lorsqu’elles animent I'activité.
L'organisation de la situation et le dispositif mis en place sont mis
en cause dans la quasi-totalité des cas.
L'aménagement de I'espace pose de nombreux problemes.
Comment concilier la libre circulation des enfants souhaitée par
tous avec la mise en place d'endroits “protégés” ou les enfants
peuvent se concentrer et réaliser a plusieurs des activités prolon-
gées ? Voici des questions débattues :
e ['activité expérimentée doit-elle étre proposée parmi d'autres
ateliers répartis dans les salles (espace “portes ouvertes”) ?
e Doit-elle étre aménagée dans un endroit plus fermé tout en per-
mettant le libre acces aux enfants ?
® Pour une activité donnée, par exemple les jeux de fiction, les diffé-

rentes composantes (dinette, cuisine, coucher, etc. ) doivent-elles
étre proposées les unes prés des autres dans la méme salle ?

Le choix du matériel et la fagon de le disposer posent également

des problemes.

e Pour une activité donnée, par exemple les jeux d’expérimentation
physique, est-il important de bien choisir la taille des contenants
et des contenus, la quantité des objets identiques, etc. ?

e Faut-il proposer le matériel rangé par catégorie ou en vrac ?

e Comment disposer le matériel choisi pour que les enfants puis-
sent réaliser des activités prolongées ?

Le réle des professionnelles, la nature de leurs interventions au-
pres des enfants sont aprement discutés dans toutes les expérien-
ces analysées. Il s'agit d'un point délicat car les professionnelles
se rendent compte que leur fagon d’agir peut quelquefois étre le
reflet d'une approche pédagogique traditionnelle, ou elles impo-
sent et orientent les activités des enfants, ou elles interviennent
pour rectifier des réalisations non conformes a leurs attentes.

En observant les effets de leurs interventions sur les conduites et les

réalisations des enfants, de nombreuses questions ont été débattues :

e Comment faire pour laisser les enfants prendre des initiatives,

organiser eux-mémes leurs activités ?

Comment faire pour ne pas interrompre ou bloquer leurs réalisa-

tions, les buts qu'ils poursuivent ?

Comment gérer les conflits entre enfants ? Les tiraillements a

propos d'objets sont-ils des gestes agressifs ?

Comment instaurer une ambiance de communication entre pro-

fessionnelles et enfants et entre enfants ?

e Les professionnelles doivent-elles étre en retrait sans intervenir
du tout ?

e Qu’en est-il des interdits ?

e Comment éviter de juger les actions des enfants ?

En tenant compte de toutes ces interrogations, il existe actuelle-

ment un consensus pour penser que le role des professionnelles

se caractérise de la fagon suivante : leur objectif est de s'insérer
mentalement dans les réalisations des enfants, pour tenter de saisir
leurs intentions. Elles deviennent des observatrices, non seulement
présentes, mais encore participantes a travers leur intérét soutenu
pour les activités des enfants en train de se dérouler sous leurs
yeux ; elles ne sont pas en retrait, car elles sont impliquées dans

I'attente de ce que vont réaliser les enfants. Leurs interventions ont

ainsi pour fonction de soutenir et d'encourager les activités des

enfants, de veiller a obtenir la participation de tous.

Les effets sur les fagons d’étre et d’agir des enfants

Des criteres de qualité

En appliquant la méthode d'auto-évaluation régulatrice, les profes-
sionnelles sont amenées a expliciter de mieux en mieux ce qui est
attendu au niveau des enfants. En s'appuyant notamment sur les
travaux du CRESAS, elles apprennent progressivement a identifier
les compétences des enfants, leurs capacités a résoudre les prob-
lémes qu'ils se posent, a mieux interpréter le sens des actions qui
se déroulent sous leurs yeux.

Les travaux du CRESAS ont notamment montré que lorsqu’on pro-
pose aux enfants un matériel qui correspond a leurs préoccupa-
tions, leurs activités s'organisent dans des séquences prolongées,
dans un enchainement d'actions orientées vers un but a atteindre.
Ces séquences forment un tout cohérent, un tout significatif. En
réalisant ces enchainements d’actions, les enfants manifestent des
connaissances et des compétences dans des domaines divers :
logico-mathématique, physique, social et psycho-social. Dans des
activités réalisées par deux ou plusieurs enfants, ceux-ci s'enga-
gent dans un processus interactif d'échanges au cours duquel ils
manifestent, méme dans la période préverbale, des compétences
communicatives insoupgonnées : ils dialoguent en mettant en ceu-
vre des procédés variés et souvent complexes pour faire compren-
dre leurs intentions, leurs désirs et pour clarifier, expliquer et argu-
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menter leurs points de vue. L'attente vis-a-vis des enfants devient
de ce fait de plus en plus exigeante.

Les recherches-actions réalisées dans le cadre du projet ERATO
ont permis d’enrichir encore nos connaissances concernant les
compétences communicatives des enfants dans la période pré-
verbale. Nous avons notamment pu constater que lorsqu’un enfant
désire réaliser une activité avec un autre, il fait preuve d'obstination
et de suite dans les idées : lorsqu’une premiére tentative échoue a
cause de I'incompréhension ou du refus de I'autre, I'enfant réitere
ses tentatives en manifestant ses capacités a gérer lui-méme les
obstacles et les conflits qui surgissent.

Voici un exemple qui illustre les stratégies que les enfants déploient
pour atteindre le but qu'ils poursuivent. Cet exemple est particu-
lierement instructif par rapport a la question de la diversité car il
s'agit d'un échange entre une enfant sourde (Pat.) et une enfant
entendante (Flo.) :

Pat (23 mois) et Flo. (26 mois)

La situation : quatre enfants jouent dans une piece aménagée pour
des jeux de fiction qui comporte des objets pour la dinette, deux
berceaux et deux poupées. Une professionnelle anime I'activité.
Résumé : Pat. joue avec une poupée et le berceau. Flo. veut “jouer
ala maman” avec elle en se servant des objets que détient Pat. Elle
doit faire plusieurs tentatives pour y parvenir.

Pat. assise face a la professionnelle se livre a de nombreuses ex-
plorations du berceau et de la poupée. Puis elle pose la poupée par
terre et explore longuement le berceau.

Flo fait une premiere tentative pour faire comprendre son intention :

Flo. s’empare de la poupée par terre et s’approche de Pat., mais
celle-ci lui enléve la poupée avec des gestes décidés et la pose dans
le berceau. Flo. ne réagit pas, elle observe Pat.

Un peu plus tard, Flo. clarifie son intention de jouer a la maman.

Flo va chercher un biberon sur la table, revient et s'accroupit a coté
de la poupée dans le berceau. Puis elle prend la poupée, se met
debout et s'appréte a la nourrir, mais... Pat lui arrache la poupée en
poussant un cri. Flo ne réagit pas.

Une autre clarification de Flo.

La professionnelle intervient, elle s’adresse a Flo : “va chercher I'au-
tre poupée...". Flo obéit, elle va chercher 'autre poupée, revient, la
pose a c6té du berceau et la nourrit longuement. Pat I'observe. Puis
Flo repose le biberon sur la table.

Pat réagit : elle est d'accord pour jouer a la maman.

Pat va chercher le biberon sur la table, revient et se met a nourrir sa
poupée. Flo I'observe. Puis Pat remet le biberon sur la table, revient
et berce sa poupée.

Flo arrive a ses fins : elle a compris que pour jouer a la maman avec
la poupée de Pat, elle ne doit pas s'en emparer.

Flo part chercher une assiette et une cuillere sur la table, revient,
se met a coté de Pat en tournant la cuillere dans I'assiette. Pat |'ob-
serve. Flo se penche sur le berceau et nourrit la poupée dans le
berceau avec la cuillére. Pat non seulement n’empéche pas Flo de
nourrir sa poupée, mais elle se met a bercer le berceau pendant que
Flo nourrit la poupée : une belle collaboration ...

En analysant ce film, les professionnelles ont relevé avec étonne-
ment I'obstination de Flo pour arriver a réaliser le but qu’elle pour-
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suit. Et surtout, elles ont découvert les stratégies que Flo met en
ceuvre pour dépasser les obstacles qu’elle rencontre comme, par
exemple, tester différentes possibilités, recommencer des actions
en tenant compte des échecs précédents.

En réalisant que les enfants sont capables de gérer eux-mémes
leurs activités, de se prendre en charge en quelque sorte, les pro-
fessionnelles s'interrogent sur leur propre fagon de réagir. Com-
ment réagir lorsqu’il y a des tiraillements entre enfants pour un
objet ou lorsque un enfant enléve d’'une fagon plus ou moins déci-
dée un objet a un autre, conduites que I'on retrouve dans la plupart
des films recueillis ? S'agit-il de manifestations “agressives” ou de
procédés pour faire comprendre une intention ?

Toutes ces découvertes transforment le regard porté sur les en-
fants : ceux-ci n'apparaissent plus comme des étres complétement
dépendants des adultes, mais comme étant capables de gérer eux-
mémes des obstacles et des conflits qui surgissent. Ainsi, des re-
lations de confiance réciproque s'instaurent entre professionnelles
et enfants.

Pour conclure, insistons sur le fait que, selon nous, les acteurs de
terrain engagés dans la démarche interactive développent consi-
dérablement leurs connaissances et compétences professionnel-
les.

Voici des témoignages des professionnelles elles-mémes qui con-
fortent cette affirmation :

Elles soulignent en priorité les transformations qui s'opérent sur
le plan des rapports entre les différents partenaires en présence.
Selon elles, le travail en équipe permet une meilleure connaissance
mutuelle, un plus grand investissement dans le travail : les prises
de risque sont partagées, les remedes aux difficultés qui surgissent
sont imaginés en commun. On avance ensemble, en prenant en
compte I'état de réflexion de chacun. Chacun est pris en consi-
dération, quels que soient son statut ou sa fonction. Chacun est
ainsi en position d'étre reconnu et valorisé dans ses compétences
a apporter une contribution a la construction commune.

Elles constatent également que leur propre curiosité intellectuel-
le est constamment en éveil. Selon elles, la démarche interacti-
ve permet de co-construire de nouvelles connaissances, de faire
des découvertes. En adoptant une attitude de questionnement, en
s'interrogeant constamment sur la signification des faits observés,
elles remettent en question des certitudes et I'emprise de certaines
évidences. Ainsi, la créativité dont les enfants font preuve, leurs
capacités de se prendre en charge, de résoudre eux-mémes les
problemes qu'ils rencontrent contribuent a la disparition d'a priori
fondés sur les représentations que I'on se fait des enfants : les
comprendre peut aider & mieux les soutenir. Un plaisir profession-
nel se développe, celui que I'on ressent lorsque I'on découvre le
pouvoir de réveiller les enfants, de leur donner envie de communi-
quer et de comprendre le monde qui les entoure.

Ont participé aux recherches-actions :

Les formateurs-chercheurs :

G. Amilhaud, M. Bréauté, M-P Boulle, M-H Chandon Coq, D. Chauveau,
G. Ganne, C. Gueguen, M. Hardy, D. Baroth, I. Landin, C. Juillot, D.
Perales, M. Stambak, D. Tilquin, M. Torres.

Les professionnelles des établissements suivants :

Creches : Becquerel, Carpeaux, Dumeril, d'Estrées, Ganneron, Hyppolyte
Maindron, Marcadet-Duhéme, Marcadet-Ramey, Ricaud, Tolbiac,
Trocadéro.

Halte-garderies et muli-structures : Broussais, Ganneron, A. Masson.
Nous remercions Martine Jobineau, Conseillére Technique a la Mairie de
Paris, de son soutien.



Comment organiser le contexte
éducatif pour que tous les
enfants construisent des savoirs
solides au jardin d’enfants ?

(enfants de trois a sept ans)

Hicela Ivon (Université de Split) avec la collaboration de Tatjana Kljenak, Gordana Krasnic, Gordana Mijaljica,

Tajana Kuzmanic, Mila Cvrlje et Sanja Curin

Introduction

L'équipe croate, composée d'une professeur d'Université, d'une
coordinatrice et de cinq éducatrices, collabore étroitement avec
I'’équipe parisienne de I'lEDPE. Elle mene des recherches-actions
dans les jardins d’enfants qui, en Croatie, accueillent les enfants de
trois a sept ans. De ce fait, I'objectif n’est pas seulement de garantir
un accueil de qualité, mais aussi de mettre en place des conditions
éducatives qui favorisent la construction des connaissances et des
compétences de base, nécessaires a la réussite scolaire de tous
les enfants. La question des apprentissages -notamment la fagon
de faire progresser les enfants dans I'acquisition des savoirs- est
donc au centre des préoccupations de I'équipe croate.

En prenant du recul sur la fagon traditionnelle d'enseigner aux
jeunes enfants, force est de constater qu’elle ne satisfait pas no-
tre objectif principal : faire progresser tous les enfants. En effet,
quand, a partir d'un matériel didactique et de consignes précises,
I'on propose aux enfants une activité dont le déroulement est en-
tierement défini par I'adulte, seul un petit nombre s'implique dans
la tache proposée ; la plupart des autres s'ennuient, et les savoirs
qu'on veut leur enseigner ne sont pas vraiment acquis.

Face a ces constats, I'équipe s'est engagée dans la démarche in-
teractive élaborée par les chercheurs du CRESAS et de I'lEDPE.
Dans le cadre du projet ERATO, I'équipe a mis en place une
recherche-action pour apporter des éléments de réponse a la
question suivante : comment organiser le contexte éducatif pour
que tous les enfants développent des compétences et con-
struisent des connaissances solides ? Expérimentées dans le
domaine logico-mathématique, les hypothéses pédagogiques
formulées avaient un caractére plus général puisqu’elles s'ap-
puyaient sur les principes de la pédagogie interactive éprouvés
dans des domaines de connaissance variés.

Il s’agissait donc d'aménager des situations éducatives qui
respectent les deux caractéristiques principales de la démarche
interactive :

® mettre la communication et les interactions sociales au coeur des
pratiques éducatives ;

rompre avec les pratiques de routine : les actions éducatives
sont conduites dans un esprit de recherche et d'innovation ; les
professionnelles s'engagent dans le processus de transforma-
tion de pratiques éducatives en fonction de leurs attentes con-
cernant les réalisations des enfants. L'évaluation des résultats
se fait a l'aide de la méthode d'auto-évaluation régulatrice qui
consiste a réguler les pratiques éducatives en fonction des effets
produits sur les réalisations des enfants.

Formulation d’hypothéses de départ et
définition des conditions pédagogiques
et méthodologiques

L'équipe engagée dans le projet ERATO a émis I'hypothése suivan-
te : la situation du jeu “du magasin” pourrait étre une activité favo-
rable au développement des compétences logico-mathématiques
des enfants de trois a sept ans. Il s'agit d'un jeu de fiction dans
lequel les enfants obéissent a des régles selon gu'ils jouent le réle
du “client” ou celui de la “marchande”. Ces activités de vente et
d'achat devraient amener les enfants a compter et a calculer. De
plus, le jeu implique obligatoirement un dialogue entre le vendeur
et les clients, les échanges et la communication jouent donc un
role prépondérant.

L'observation du jeu “du magasin” a travers des enregistrements
vidéo a été réalisée dans trois jardins d’enfants a Split, et dans un
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jardin d’enfants a Hvar. Dans chacun de ces jardins d’enfants, nous
avons aménagé un coin réservé au jeu «du magasin». Nous avons
installé une table au milieu du coin qui permet de bien séparer les
roles de vendeurs et d'acheteurs : le vendeur s'installe derriere la
table, les étagéres remplies de marchandises étant derriére lui ;
devant la table, les clients font la queue pour faire leurs achats.
Les enfants s'intégraient au jeu de fagon spontanée, au gré de
leurs envies. lls y restaient le temps qu'ils voulaient.

Les séances de jeu sont filmées avec un champ large qui intégre
tous les enfants qui participent au jeu ainsi que I'éducatrice qui
anime la séance.

L'analyse des films, ainsi que I'évaluation des résultats se font a
I'aide de la méthode d'auto-évaluation régulatrice. En visionnant
les films, les professionnelles s’attachent en premier lieu a analyser
les conduites et les réalisations des enfants. Pour comprendre la
signification des faits observés, nous avons procédé a des “micro-
analyses” pour mieux comprendre les démarches des enfants,
les problemes qu'ils se posent et leur fagon de les résoudre. Ces
analyses fournissent des éléments pour appréhender le processus
de construction des savoirs et des savoirs faire. Les réalisations
des enfants sont évaluées en fonction des attentes des profession-
nelles qui proposent ensuite des ajustements pour mieux atteindre
les objectifs visés.

Le déroulement de la recherche-action

Nous présentons ici les transformations successives auxquelles
nous avons procédé pour, a chaque fois, mieux combler les atten-
tes des professionnelles par rapport aux réalisations des enfants. A
chaque pas, nous illustrerons les résultats obtenus par des exem-
ples représentatifs de beaucoup d'autres analysés tout au long de
la recherche-action.

Situation de départ

La premiéere boutique mise en place était une épicerie : on y vendait
des fruits, des légumes, du pain. Sur la table il y avait une caisse
enregistreuse et des petits papiers représentant des coupures
d'argent (des kounas en Croatie).

Premiéres analyses

Les analyses des premiers films montrent que tous les enfants
ayant participé au jeu, dés I'dge de trois ans, connaissent parfaite-
ment les réles du vendeur et du client. Des qu'un enfant prend la
place derriére la table et commence a installer les articles a vendre,
les autres, sans qu'on les y ait incités, se mettent a faire la queue
devant la table. Le changement pour le réle du vendeur se fait de
facon spontanée, lorsque I'enfant occupant la place du vendeur
quitte le jeu, un autre le remplace, sans dispute.

En analysant, dans ces premiers films, les conduites des en-
fants de trois ans, on constate qu'ils jouent parfaitement au
vendeur et au client, mais ils ne comptent et ne calculent pas,
bien qu'ils fassent mention des chiffres qu'ils connaissent. Nous
avons été surprises par leurs connaissances sociales dans cet-
te situation : ils se vouvoient, le vendeur vante la marchandise
(“goltez, comme c'est délicieux”), ils savent qu'on retire de I'ar-
gent a la banque, que le client a le droit d'étre exigeant (“ces
oignons sont bien abimés”), etc., comme on peut le constater
dans I'exemple suivant :

aya 3,5 ans, vendeuse et Isabelle 3,5 ans, cliente.

Maya 3,5 d t Isabelle 3,5 lient

M. : “Que voulez-vous acheter ?" |. ne répond pas.

M. : “Que voulez-vous ? Prenez un panier. Des oignons ? Des oi-
gnons blancs ?” |. montre les oignons.

|. : “Combien d'oignons ?” I. ne répond pas, mais montre avec les
doigts qu'elle veut trois oignons.

M. : “Trois oignons ?"
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I. : “lls sont abimés». Elle montre la peau des oignons et rit.

M. : “lls sont bons, ils sont bons, en voila trois”.

|. s'adresse a M. directement : “ Maintenant c'est toi la marchande
et apres c'est moi, d’accord ?"

M. : “D’accord. Que voulez-vous encore ? Des noix ? Combien ?
Trois ?"

Elle se penche vers I'étagere et prend des noix. “Vous voulez au-
tre chose ? Du raisin ? Combien ?" Elle prend du raisin et donne
une grappe a l. “Vous voulez encore ?" Elle prend tout le raisin de
I'étagére et le met dans le panier de .

I.: “Caalors ...". Elle observe M. et rit.

M. : “Est-ce qu’on remet un peu ?"

Elle remet tout le raisin dans une boite et donne a I. une grappe.

I.: “Merci”.

Les enfants 4gés de quatre, cing, six et sept ans participent eux
aussi volontiers au jeu de la marchande, mais ils restent dans le jeu
moins longtemps que les enfants de trois ans. Eux aussi adoptent
le “faire semblant” : les acheteurs s’emparent rapidement des arti-
cles souhaités ; les vendeurs réclament de I'argent, mais sans fixer
le prix des articles ; quelquefois ils annoncent un chiffre, mais ne
vérifient pas le nombre de billets échangés.

Un événement a particulieérement frappé I'équipe : de leur propre
initiative, les enfants parmi les plus agés ont créé une banque a
coté de la boutique, car il n'y avait pas assez de coupures sur la
table. lls ont confectionné des billets en papier sur lesquels ils écri-
vaient des chiffres. Un ou deux enfants jouai(en)t le réle d'employé
de banque qui fournissait des billets aux acheteurs qui n'en avaient
pas. Le jeu de la banque semblait les amuser plus que le jeu de la
marchande.

Ainsi, constate-t-on qu'en jouant a la marchande, méme les plus
grands enfants manifestent surtout des connaissances sociales,
notamment I'existence des banques pour chercher de I'argent.

Premiers ajustements

Lors des regroupements pour analyser les films, les profession-
nelles discutent aprement la signification des faits observés. Elles
étaient préoccupées en constatant que les enfants ne comptaient
pas, ne calculaient pas. Elles ont fini par formuler I'hypothése sui-
vante : pour que les enfants s'engagent dans des actions logico-
mathématiques, il faut fixer les prix des articles ce qui pourrait les
amener a s'intéresser a la quantité des articles a vendre et a ache-
ter pour un prix donné.

Elles décident de proposer une régle de jeu : chaque article colte
une kuna. Elles décident également de ne pas intervenir dans le
jeu : elles vont rester des observatrices attentives, role qui leur
permet de mieux appréhender les conduites des enfants.

Analyse de la deuxiéme situation

En visionnant les films, I'équipe constate avec satisfaction des
transformations spectaculaires : les enfants s'intéressent surtout
aux opérations de paiement ; ils comptent et ils calculent avec
exactitude le prix des articles. Les plus grands restent beaucoup
plus longtemps dans le jeu, parfois jusqu’a trois heures. Mais ce
qui étonne le plus I'équipe, c'est que méme les enfants de trois-
quatre ans se mettent a compter et a calculer comme le montrent
les deux exemples suivants :

Ante, 3,3 ans, vendeur, et Katarina, 6 ans, cliente. Ante est vendeur
dans une épicerie (chaque objet vendu coflite une kuna).

K. vient acheter : “Je voudrais une pomme jaune, une pomme rouge
et un morceau de pain”.

Ante apporte les trois articles sur la table ; il leve trois doigts.

K. lui donne seulement deux coupures d'une kuna chacune.

Ante attend en regardant K. intensément sans parler, il semble savoir
que ce n'est pas assez.

K. donne encore une kuna. Ante les met immédiatement dans la
caisse.



Le fait de ranger I'argent rapidement semble indiquer qu'Ante sait
qu'il manque un billet. Pour ces petits nombres, il a une perception
globale de cette petite quantité et en maitrise la décomposition
additive et soustractive.

Ema, 3,8 ans, vendeuse, et Nino, 4,6 ans, client.

E. : “Qu’'est-ce qu'il vous faut ?"

N. : “Un mais. et aussi quatre pommes vertes.”

E.: “Et avec ceci ?”

N. : “Une grappe de raisin et c'est tout ..."

E. compte les articles que Nino a achetés et touche chaque article
deux fois comme pour se rassurer. “Un, un ; deux, deux ; trois, trois ;
quatre, quatre ; cing, cing ; six, six ; six kunas.”

N. donne un billet de cing kunas.

E.: “C’est cinq kunas ¢a.”

N. lui donne encore une kuna.

E. : “Six kunas” ; elle compte sur ses doigts.

On peut penser qu'Ema, lors de son “double” comptage fait
correspondre mentalement chaque article compté a une kuna,
elle peut alors annoncer le résultat de ce dénombrement mental
de la collection de kunas nécessaires au paiement : “six kunas”.
Par ailleurs elle reconnait la valeur attachée au billet de cinq
kunas et sait que six et un de plus que cing ou, tout au moins,
que six vient aprés cing dans la suite numérique, savoir qu’elle
vérifie en ayant recours a la collection-témoin privilégiée des
doigts des mains.

Deuxiéme ajustement

Ayant constaté que les enfants sont amenés a calculer, les pro-
fessionnelles décident d’enrichir le jeu pour deux raisons : ne
pas laisser s'installer une lassitude, par un manque de motivation
et surtout, pour donner la possibilité aux enfants de progresser
dans leurs acquisitions de connaissances et de compétences.
Elles vont introduire de nouveaux articles a vendre en fixant des
prix variables selon les articles. Elles proposent d'ajouter du
sable de couleur représentant de la farine, du sel, du riz dans
des récipients ayant des valeurs de une, deux et trois kunas. Le
sable comme la farine ou I'eau est une matiére continue ; mais
comme il est vendu dans des récipients, il est transformé en
élément “discret” comparable aux fruits et aux légumes que I'on
peut vendre a la piece.

Analyse de la troisiéme situation

Sur les films vidéo, cette nouvelle situation apparait pour les en-
fants comme un nouveau défi. Les enfants ont parfois joué pen-
dant trois heures. Désireux de calculer avec exactitude le prix des
articles, ils s'entraident et essaient de trouver le montant total avec
sérieux en prenant une posture réfléchie.

Voici deux exemples :

Nina, 6 ans, vendeuse, Mladen, 6 ans, client.

M. : “Donne- moi deux tasses de sable.”

N. remplit deux récipients qui devront étre payés deux kunas cha-
cun.

M. : “Combien ?"

N. : “Trois kunas”

M. : “Voila quatre kunas”. |. lui donne quatre coupures d'une kuna.
N. : “J'ai dit trois kunas”. Elle lui rend une kuna.

M. prend la kuna et la lui redonne. Il montre que c'est écrit : une
tasse = 2 kunas. “J'ai demandé deux tasses, une tasse colte deux
kunas, la deuxieme deux kunas, ¢a fait quatre kunas”.

N. : “C'est vrai" ; elle prend les quatre coupures et les range dans
la caisse.

Dans cet exemple ou les enfants ne sont pas d'accord sur la solu-
tion, on voit comment Mladen défend son point de vue en explici-
tant son calcul a I'autre enfant qui est ainsi convaincu.

Dans I'exemple ci-dessous, Marin vend de la farine dans des réci-
pients de deux et trois kunas, le paiement se fait avec des billets
d’une et deux kunas. M. prend les quantités nécessaires dans les
récipients et les verse dans un sac en plastique.

Marin, 5,3 ans, vendeur, et Lara, 4,8 ans, cliente.

L. : “Donne-moi de la farine pour dix-sept kunas ..."

M. : “Ah ... Dix-sept ..." il commence par verser dans le sac en pla-
stique deux fois le contenu d'un récipient de trois kunas. “Ca fait
six", puis il verse un troisiéme récipient de trois kunas dans le sac
et dit : “Neuf .."

L. : “Tu as oublié combien j'ai demandé ?"

M. : “Dix-sept ..." Il répond immédiatement a Lara. Puis il verse enco-
re un récipient de trois kunas, s'arréte un instant et compte sur ses
doigts : “Dix, onze, douze”.

L. : “Tu ne te serais pas trompé par hasard ?" Elle essaie de plaisan-
ter avec Marin mais celui-ci continue attentivement de compter.

M. : Il remplit encore un récipient de trois kunas et transvase dans
le sac “15 kunas”.

Il s’appréte a en remplir un autre, mais aprés réflexion, il prend le
récipient d'une valeur de deux kunas :

“Dix-sept kunas ... Si vous me donnez plus, je vous rendrai la
monnaie ..."

L. lui donne, piece par piece, d'abord quatre billets d'une kuna puis
un de deux kunas.

M. : “Un, deux, trois, quatre”.

L. : “Tu vois, c'est une piéce de deux kunas ..." Elle montre sa piece
de deux kunas : “six” puis avec des billets de une kuna : “sept, huit”
puis, avec un billet de deux kunas : “Dix" puis : “onze-douze ; treize-
quatorze ; quinze-seize”. Elle compte avec les billets de deux kunas
et ajoute encore un de deux kunas, ‘zut ... Je dois te reprendre une
kuna ..." (18 -1 =17).

Dans cet exemple, les deux enfants montrent que 'usage répété
des nombres pour des quantités de plus en plus grandes leur per-
met de mémoriser le comptage par deux ou par trois (“trois, six,
neuf” pour M. et “quatre, six puis huit, dix" pour L.), opérations
mentales qu'ils soutiennent encore, quand ils en ressentent le be-
soin, par le recours au dénombrement simple (“dix-onze-douze”
pour M. “onze-douze, treize-quatorze...” pour L).

Duije, 6 ans, vendeur et Mario, 5,7 ans, client.

D. : “Combien tu veux de tasses de farine ? Chaque tasse coite
sept kunas.”

M. : “Donne-moi trois tasses”

D. : “Ca fait 3 fois 7 = 21 kunas.”

M. prend son argent : il donne d'abord trois coupures de cing kunas
et dit : “quinze kunas, il faut encore six" ; il donne deux coupures de
deux kunas et deux d'une kuna.

D.: “Clest juste”.

Ces deux enfants montrent une grande aisance dans le maniement
des nombres de I'ordre de la vingtaine. lls ont mémorisé des élé-
ments de la table de multiplication (“trois fois sept : vingt et un”
pour D.), évaluent rapidement les quantités par multiplication ou
addition répétées (“quinze” pour M. face a trois billets de cinq)
et établissent les liens quantitatifs entre nombres proches (“il faut
encore six" pour M.).

Troisiéme ajustement

Constatant I'engouement des enfants pour ce jeu, I'équipe décide
d'introduire une balance et des poids afin que les enfants puissent
se familiariser avec la dimension de poids (mesure). L'hypothese
étant que cette situation permettrait de faire avancer les enfants
vers des calculs plus complexes. Nous avons ajouté une balance
a deux plateaux et des billes figurant les poids. Les enfants avaient
a disposition des petites billes d’une valeur d'une kuna, des billes
moyennes pour deux kunas, et enfin de grosses billes pour trois
kunas. Les enfants paient en kuna, avec des papiers de un, deux,
cing et 10 kunas.
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Analyse de la quatrieme situation

Deés I'age de 4 ans, les enfants se préoccupent d'abord de mettre
la balance en équilibre, en mettant différents objets d'un cété et de
I'autre, en les soulevant et en les déplagant d'un cété a 'autre, en
vérifiant a I'ceil nu et a la main si la balance est bien en équilibre, ce
qui constitue une premiére approche de ce qui est plus lourd et ce
qui est plus léger. L'introduction de billes figurant les poids avec un
prix fixé pour chaque poids (d'abord une, puis deux et trois kunas)
a amené les enfants a comprendre que la marchandise posée sur
un coté colite ce qui est indiqué par les billes posées de I'autre
coté de la balance pour I'équilibrer. Voici deux exemples.

Dans le premier exemple, Rino effectue pendant vingt minutes
différents calculs et opérations mentales pour résoudre tous les
problémes qui se posent. Fait stupéfiant : il va ajuster la marchan-
dise pour qu'elle corresponde a la somme d'argent que sa cliente
possede ...

Rino, 4,7 ans, vendeur et lucie, 5,7 ans, cliente.

L. : “Donne-moi dix gros cailloux.”

R. met dix gros cailloux sur la balance et prend des billes qui valent
deux kunas chacune. Il les pose de 'autre coté de la balance en
comptant deux par deux jusqu'a vingt-six. Il constate qu'avec la bille
suivante, la balance bascule. Il hésite, puis prend une bille de une
kuna, vérifie I'équilibre et dit : “vingt-sept”. Puis il recompte les billes
et répéte : “vingt sept”.

L. donne toutes les coupures d'une kuna qu’elle posséde dans son
porte-monnaie.

R. compte les billets : “dix, il n"y en a pas assez". |l réfléchit puis il en-
léve un gros caillou. Dans I'autre plateau, il pose des billes de deux
kunas et compte deux par deux ; a quatorze il dit : “non” (il se rend
compte qu'il a dépassé les dix kunas que possede L.). Il remplace
quelques gros cailloux par des petits cailloux en vérifiant I'équilibre
aprés avoir posé dix billes d'une kuna. La balance penche du cé6té
des cailloux ; il remplace encore des gros cailloux par des petits
mais la balance ne s'équilibre toujours pas. Il remplace une bille de
deux kunas par une d'une kuna, la balance est enfin en équilibre :
“neuf kunas”.

L.: "“Je n'ai pas”.

R. : “Si, tu as dix" ; il compte les coupures jusqu'a dix, puis il lui rend
une kuna et encaisse les neuf kunas.

L'exemple suivant illustre comment les enfants s’entraident lorsque
I'un d’eux n'arrive pas a résoudre son probléme.

DOMINIQUE, 6,5 ans et JACOB, 6,6 ans, vendeur.

D. entre dans I'épicerie et se rend compte que J. n'arrive pas a
calculer le prix d'un demi-kilo de fruit. Il lui dit : “demande de I'aide
comme dans le jeu de la télé".

J. : “Al'aide ... Un kilo colte 12 kunas, combien ga colte un demi
kilo ?"

D. : “Six kunas”

J. 1 “Comment ?"

D. : “C’est simple, parce que six et six font douze”, “toi tu dois en-
caisser un demi-kilo, c'est six ..."

J. 1 “D’accord ... Fais toi le vendeur et moi, je serais le caissier qui
range I'argent.”

Dans cet exemple, on voit également que les enfants sont conscients
de ce qu'ils savent et de ce qu'ils ne savent pas.

Quatrieme ajustement

Suite a I'analyse ci-dessus, nous avons décidé d'élargir encore la
situation du jeu en proposant aux enfants de compter et de cal-
culer en utilisant la mesure de la longueur. Nous avons installé un
magasin de vente de tissu pour que les enfants puissent acheter
du tissu pour coudre les robes des poupées. Le tissu se mesure
a I'aide d'une regle de 10 cm, avec comme prix une kuna les 10
cm. L'argent était représenté par des coupures de 1, 2, 5, 10 et
20 kunas.
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Analyse de la cinquiéme situation
Les enfants 4gés de 4 et 5 ans sont particuli€rement intéressés par
I'achat de tissu :

Renato, 4,11 ans, vendeur et Dora, 5 ans, cliente.

D. veut que R. lui mesure la longueur d'un morceau de tissu jaune.
R. mesure la longueur du tissu avec la régle : “10, 20, 30, 40, 50,
60, 70, 80, 90, 100, 110, 120, 130, 140, 150, 160, 170, 180, 190,
200, 210, 220 deux cent vingt kunas ..."

D. : “Mais je n'ai pas autant d'argent” ; elle lui donne I'argent, cou-
pure par coupure.

R. compte I'argent : “20 +20 = 40 kunas ; 40 + 10=50 kunas ;
50 + 10 = 60 kunas ; 60+20= 80 ; 80+20=100 ; 100+20=120 ;
120+10=130 ; 130+10=140 ; 140+20=160 ; 160+10=170 ;
170+1=171; 171+1=172..." en continuant ainsi en ajoutant une ju-
squ’'a 200 kunas, puis : “200+10=210 ; 210+10=220."

La méthode de calcul de Renato est particuli€rement intéressante :
il additionne jusqu'a 170 avec des coupures de 10 et 20 kunas et
jusqu'a 200, il compte avec des coupures d'une kuna, et jusqu'a
220, avec des coupures de 10 kunas.

Des compétences insoupconnées chez
des enfants de trois a sept ans

L'analyse des films vidéo permet de constater que le jeu du magasin
offre des conditions favorables au développement des compéten-
ces logico- mathématiques. En organisant le jeu de fagon a ce que
les enfants puissent prendre des initiatives pour résoudre les pro-
blémes qu'ils se posent et en enrichissant la situation proposée,
nous avons pu observer des compétences souvent insoupgonnées
chez des enfants de trois a sept ans. En jouant, les enfants mani-
festent aussi bien des savoirs déja acquis, que des connaissances
en construction. La méthode d'auto-évaluation régulatrice qui ame-
ne les professionnelles a transformer la situation mise en place en
fonction des résultats obtenus précédemment s'avére propice a
faire progresser les enfants.

Les compétences logico-mathématiques des enfants de trois

a sept ans

Dés l'introduction du prix des articles, les enfants ne considerent
plus le jeu proposé comme un jeu de fiction ou I'on fait semblant
de jouer a la marchande : ils s'attachent surtout et d'une fagon
prolongée a effectuer des opérations de paiement qui nécessitent
des calculs de plus en plus élaborés.

Une des premiéres découvertes a été de constater que dés I'age
de trois ans, des enfants évaluent globalement les quantités jusqu’a
trois et en maitrisent les décompositions additives et soustracti-
ves (par exemple, en recevant deux kunas a la place de trois, un
vendeur se rend compte qu'il en manque une). On constate les
mémes fagons de procéder chez des enfants plus 4gés, mais avec
des nombres de plus en plus élevés.

A partir de cing ans, s'installent les prémices de la multiplication et
de la division. Dans de nombreux exemples, on constate que les
enfants comptent deux par deux, puis trois par trois, et aussi dix
par dix. Puis, vers six ans, ils comptent comme s'ils s’étaient con-
stitué une grande partie des tables de multiplication : ils trouvent
immédiatement le produit lorsqu'ils cherchent a calculer la somme
qu'ils doivent encaisser en vendant un nombre X d'objets ayant un
prix Y.

Lorsque les enfants ont a affronter les problémes liés a la mesure
(poids, longueur), non seulement ils consolident leurs compéten-
ces pour procéder a des calculs de plus en plus complexes, mais
ils font également apparaitre des capacités organisationnelles (par
exemple, préparer le matériel en effectuant des classements rigou-
reux) et de raisonnements subtils , le plus surprenant étant celui du



vendeur qui arrive a diminuer la quantité de la marchandise pour la

faire correspondre a la somme d'argent que posséede sa cliente ...

Pour effectuer leurs calculs, les enfants utilisent des stratégies

différentes :

1. Compter et calculer sur ses doigts en partant de un. A noter que
dans tous les cas, il y a adéquation entre le geste et la parole.
Les gestes peuvent étre divers : les enfants sortent les doigts un
par un (Maya 3,3 ans), ou brandissent les doigts en I'air (Ema,
3,8 ans), ou comptent en repliant les doigts sur la paume (Frane,
4,5 ans), ou cachent leurs doigts sous la table pour les compter
(Rino, 4,7 ans).

2.Surcompter, en partant du plus grand nombre. Cette stratégie
est trés répandue a partir de quatre ans (par exemple, pour arri-
ver a neuf, P. part de six, puis additionne : un + un + un = neuf).
Chez les plus grands, la stratégie peut s'articuler au décompta-
ge : L. doit payer 17 kunas, elle donne 10, puis prend des cou-
pures de deux kuna en comptant : 11-12, 13-14, 15-16, 17-18,
et conclut : “il faut que tu me rendes une kuna.”

3.Faire des opérations mentales, calculer de téte, sans aide ni
étape intermédiaire. Méme les plus jeunes (3-4 ans) sont capa-
bles de donner la réponse “de téte” avec des chiffres jusqu'a
quatre-cing. A partir de cing-six ans, de nombreux enfants don-
nent des réponses immédiatement jusqu'a 20 et quelques uns
méme au-dela.

Les compétences sociales : s’entraider, éviter les conflits
On constate dans de nombreux exemples que lorsqu'un enfant se
rend compte qu'un autre est en difficulté, qu'il ne sait pas comment
faire, il lui vient en aide en s'évertuant de bien lui expliquer la so-
lution. Par exemple, lorsqu'un client donne trois kunas pour deux
objets qui coltent deux kunas chacun, le vendeur lui montre que
c'est écrit que chaque objet colite deux kunas : “tu as demandé
deux tasses, une tasse colte deux kunas, la deuxieme aussi deux
kunas ; deux et deux font quatre kunas.” Le client est d'accord.
L'exemple de D. et J. est particulierement frappant. D. voyant J. en
difficulté pour trouver le prix d'un demi-kilo connaissant le prix d'un
kilo, lui suggere de faire comme dans les jeux de la télé : demander
de I'aide ; J. ayant accepté sa proposition, D. lui explique comment
procéder. J. admet que son copain a trouvé la solution, mais con-
naissant ses propres compétences, il lui suggere de prendre sa
place de vendeur.
Dans tous ces cas d'entraide, les deux protagonistes trouvent des
bénéfices. C'est évident pour celui qui est en difficulté, mais celui
qui “enseigne” prend du recul par rapport a la tache a résoudre : il
est obligé de trouver des arguments convaincants.
Notons également leurs capacités a trouver des solutions aux con-
flits qui surgissent :
1.Dans un exemple, deux filles veulent toutes les deux étre la ven-
deuse lui dit : celle qui a di renoncer a prétexté un mal de téte, et
I'autre, ayant pris la place de la vendeuse : “tu vas quand méme
faire des achats ?"
2.Dans un second exemple, une vendeuse se trouve face a une
cliente qui vient faire ses courses avec ses deux enfants (deux
poupées) ; elle conseille sa cliente : “pourquoi tu n'achétes pas
deux poussettes ? Comme c¢a toi tu peux pousser un enfant et
le papa I'autre ? Ou alors pourquoi tu n'as pas laissé un des
enfants a la maison avec une baby-sitter ?"
3.Dans un troisiéme exemple, une vendeuse constatant des éner-
vements dans la file d'attente, tente de calmer les clients : “so-
yez patients, mon client est aussi pressé, il doit aller travailler a
I'hopital.”

Les enfants utilisent les systémes de notation

Signalons encore un fait étonnant : tout en jouant au magasin, les
enfants apprennent a lire et a écrire sans aucun enseignement de
la part des éducatrices. Nous ne savons pas comment ils y parvien-

Note a payer écrite par un enfant de 4,6 ans

Note a payer écrite par un enfant de 6 ans

nent, mais il est certain qu'ils apprennent les uns des autres. Con-
cernant la notation des nombres, ils se montrent capables d'écri-
re des nombres et méme des opérations entieres, les plus agés
connaissent parfaitement les signes +, - et =. Mais ils apprennent
également a lire et a écrire ; les plus agés sont capables d'écrire
des courts textes sous les dessins de leur album, gu'ils se lisent
ensuite les uns aux autres avant la sieste.

Nous joignons deux exemples : il s'agit de notes a payer apres les
achats, écrites par les enfants. La premiére est écrite par un enfant
de 4,6 ans ou I'on constate encore quelques maladresses. Par
contre, I'exemple écrit par un enfant de 6 ans est correct.

Des compétences solidement ancrées

Nous avons constaté avec étonnement que les enfants utilisent
leurs compétences logico-mathématiques exercées en jouant au
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magasin dans des situations diverses de leur vie quotidienne : en
réalisant des constructions, en inventant des recettes, en confec-
tionnant des gateaux, en sculptant des personnages pour le jeu
des marionnettes, etc. Voici des exemples :
¢ Jeu de quilles, enfants de 6 ans. Les quilles sont marquées par
des chiffres de 1 a 10. Les enfants les font tomber avec une
boule. lls additionnent les chiffres des quilles tombées et celui
qui a le meilleur score remporte le jeu. lls écrivent au tableau leur
propre maniére de calculer (Marko, 5,2 ans : 2+3+4=9). lIs sa-
vent ce que signifient les symboles plus (+), moins (-) et égal (=),
sans que personne ne leur ait enseigné. lls organisent également
la longueur de la piste du jeu selon le nombre de pas.
e Jeu des petits chevaux, enfants de 5 et 6 ans. La terrasse de la
classe est composée de grandes plaques carrées en béton que
les enfants ont détournées en cases du jeu des petits chevaux.
Un enfant doit dire combien de cases un autre joueur doit avan-
cer (a la place du dé). Pendant qu'ils jouent en se déplacant de
case en case, les enfants comptent, et celui qui arrive le premier
a la maison a gagné. Les enfants ont eux-mémes imaginé et réa-
lisé le jeu.
Construction d'un enclos pour les animaux, en terre, sable et
gravier. Les enfants se mettent d'accord sur la quantité de ma-
tériel nécessaire pour la construction de I'enclos. lls I'écrivent
dans un cahier qu'ils emportent lorsqu'ils vont I'acheter dans
I'espace aménagé ou se trouve le magasin.
Construction de jeux mathématiques. Les enfants proposent
eux-mémes des problémes mathématiques. Par exemple, ils de-
mandent pour continuer a écrire la suite a partir d'un chiffre don-
né ; ils posent le probleme suivant : 5+7= ? ; ils dessinent huit
pommes rouges et cing pommes vertes et demandent combien
au total il y a de pommes ; ils proposent des additions en don-
nant leur résultat : 1+2=3, 2+1=3, 2+3=5, 2+4=6, il faut trouver
le résultat total : 3+3+5+6=17.
Dans toutes ces observations, on est frappé par |'assurance avec
laquelle les enfants utilisent leurs compétences logico-mathémati-
ques : les réalisations paraissent évidentes, allant de soi, sans au-
cune hésitation. lls ne cherchent jamais I'aide des professionnelles
lorsque des difficultés surgissent.
Nous nous sommes alors intéressées aux facteurs qui ont pu con-
tribuer a I'acquisition de ces compétences parfaitement assimilées.
Voici quelques-unes de nos convictions :
® Le jeu du magasin semble avoir un réle important :
Il s'agit d'un jeu calqué sur une pratique sociale que les enfants
prennent au sérieux, aussi mobilisent-ils toutes leurs capacités
pour le mener a bien. L'entrée dans le jeu et la sortie sont libres,
les enfants y restent tant qu'ils y trouvent un intérét et peuvent
y participer quelque soit I'état de leurs avancées, puisqu'ils sé-
lectionnent a leur mesure les problémes a résoudre et qu'aucun
jugement n'est porté sur leur production.
Cette pratique implique deux protagonistes ayant des réles com-
plémentaires : il faut que chacun s'ajuste a ce qu'avance I'autre ;
ils réalisent une succession d'opérations articulées entre elles.
L'observation de I'activité de |'autre sur le probléme commun, les
écarts entre les solutions que chacun construit, I'argumentation
éventuelle du partenaire sont source de progrés potentiels.
L'approche éducative (la démarche interactive) mise en ceuvre
nous semble déterminante.
Les professionnelles ajustent a chaque fois I'organisation de la
situation proposée en fonction de nouvelles hypotheses concer-
nant leurs attentes par rapport aux réalisations des enfants.
Elles n'orientent pas le déroulement du jeu, elles se donnent
pour tache de soutenir et d'encourager I'activité en cours ; elles
font confiance aux enfants pour qu'ils trouvent eux-mémes les
solutions aux difficultés qui surgissent.
De telles attitudes ont pour conséquence que les enfants se sen-
tent autonomes et responsables : ce sont eux qui prennent les
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initiatives et qui orientent le jeu en fonction de leurs idées et de
leurs compétences.
Toutes ces réflexions convergentes nous ont amenées a nous inter-
roger sans relache sur les fagons d'enseigner le calcul et la langue
écrite au niveau du préscolaire.

Des éléments d’évaluation : le point de
vue des enseignants des écoles
primaires

Les professionnelles des jardins d’enfants ont eu 'occasion d'ob-
tenir des renseignements sur le devenir scolaire des enfants ayant
fréquenté leurs établissements.

Les parents rencontrés ont déclaré que leurs enfants réussissaient
bien a I'école dans toutes les matiéres. De plus, nous avons inter-
rogé des institutrices de ces enfants afin qu’elles nous en disent
un peu plus sur eux et sur leurs avancées a I'école. Leurs obser-
vations convergent soulignant que les savoirs mathématiques
acquis pendant le jeu du magasin ont favorisé la réussite scolai-
re des enfants a I'école primaire. C'est ce dont témoignent ces
enseignantes :

Une enseignante en 2éme classe (équivalent CE1), a propos de
son éléve H. :

“Depuis le début de sa scolarisation, elle est une excellente éléve en
mathématiques et en croate, particulierement en expression écrite.
Elle est trés aimée dans sa classe, elle aide les autres a faire leurs
devoirs.”

Une enseignante en 2éme classe, a propos de son éléve M. :

“Il est tres avancé intellectuellement en ce qui concerne les déduc-
tions logico-mathématiques. Il résout fréquemment les problemes
mathématiques d'une fagon originale. Il comprend les liens de cause
a effet dans tous les domaines avec facilité. Il lit avec facilité les tex-
tes connus et les nouveaux —en cela, il est au-dessus de la moyenne
de la classe.”

Une enseignante en 3éme classe (équivalent CE2), a propos de
son éléve A. :

“Cette éléve est exceptionnellement créative en expression écrite.
Elle est particuliérement douée pour résoudre des problemes ma-
thématico-logiques écrits. Lors de résolution de problemes logico-
mathématiques en petits groupes, elle incite les autres a participer.”

Une enseignante en 3éme classe, a propos de son éléve U. :

“Elle se distingue le plus en mathématiques. Elle aime faire des exer-
cices avec les mots, résoudre différents problemes, des devinettes
mathématiques, etc. Elle fait tres bien des déductions logico-mathé-
matiques. Elle participe avec plaisir et avec succes aux projets liés a
la nature. Elle se distingue également en musique, en art plastique,
et en expression corporelle. Ses travaux en art plastique sont tou-
jours plein d'imagination.”

Une enseignante en 3éme classe, a propos de son éléve A. :

“Elle écrit et résout des problemes mathématiques avec les mots
sous forme de petites histoires, dont le theme concerne la vie quo-
tidienne. Elle posséde un large vocabulaire, une imagination riche,
écrit avec facilité les compositions écrites. Elle est l'initiatrice et |'or-
ganisatrice de nombreuses activités dans la classe (elle a lancé le
journal Feuille de classe.”



Elaborer un projet d’action éducatif
et analyser les pratiques avec
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Introduction

Dans ce qui précede, on a présenté ['utilisation de supports vidéo
dans le cadre de projets d'action éducatifs qui impliquent I'ensem-
ble des partenaires (professionnelles, familles, enfants). Le chapi-
tre présent propose des repéres méthodologiques (démarche et
outils) aux professionnelles et a leurs encadrantes qui souhaitent
se lancer dans ce type de projet et trouver ainsi des réponses a une
série de questions. Comment impulser une telle démarche et étre
a méme d'associer toutes les personnes concernées ? Comment
construire un projet d'action éducatif au bénéfice de tous, sans
exclusion ? Quelle organisation mettre en place ? Comment garder
le fil conducteur du projet ? Comment filmer ? Comment analyser,
a I'aide des images, les pratiques éducatives et leurs effets et ce,
en équipe ou dans des dynamiques en réseau ? Comment utiliser
cette analyse pour évaluer les pratiques éducatives, les ajuster et
améliorer ainsi la qualité d'accueil ?

Une démarche si possible accompagnée
La démarche et les outils présentés dans ce chapitre s’adressent
aux professionnelles des milieux d'accueil et plus particuliérement,
aux personnes qui les encadrent, les coordonnent, les forment et
les incitent a questionner leurs pratiques éducatives au quotidien,
a les co-analyser et a co-évaluer leurs effets.

La vidéo : un outil d’analyse des pratiques éducatives

Dans la démarche présentée, le support vidéo est considéré com-
me un moyen d'enregistrer les pratiques éducatives mises en ceu-
vre dans le cadre d'un projet d'action précis, afin de les analyser,
de les évaluer et de les ajuster. Il importe de souligner que le pro-
cessus d'analyse et d'évaluation prime sur la qualité du produit
vidéo final.

Il ne sera pas ici question d'envisager d'autres utilisations possi-
bles de la vidéo comme par exemple, |'observation d'un enfant en
particulier, un film reportage sur un aspect de la vie en institution a
I'intention d'autres professionnelles ou des familles, etc.

Une approche par projet, centrée sur les enfants
La démarche et les outils sont tous centrés sur les conduites des

enfants dans les situations de vie quotidienne qui leur sont propo-
sées. lls soutiennent et orientent une réflexion d'équipe sur les pra-
tiques professionnelles, sur I'implication des familles et la gestion
de la diversité dans une perspective de développement harmonieux
et d'inclusion sociale de tous les enfants.

Une approche ciblée qui transforme I’ensemble du projet
éducatif

La démarche et les outils proposés conduisent leurs utilisateurs a
choisir une (des) situation(s) et a centrer leur attention sur celle(s)-
ci (accuell, jeux, repas, repos, etc.). Chaque situation peut étre le
point de départ pour définir, mettre en ceuvre, évaluer et ajuster un
projet d'action qui la transforme. C'est aussi une porte d’entrée
pour transformer I'accueil dans son ensemble. En effet, inscrits
dans |'organisation du travail d'une institution, cette démarche et
ces outils permettent d'élaborer des principes d'action et des cri-
teres transposables dans d'autres situations éducatives au fil du
temps. Les bénéfices obtenus a partir d'un projet d'action sont
réactivés et mobilisés dans le travail mené dans les projets d'action
suivants, contribuant ainsi a la dynamique globale de réflexion a
propos du projet éducatif.

Notons que la démarche qui repose sur des projets d'action éducatifs
contribue a impulser une dynamique a la fois nouvelle et répondant
a I'obligation officielle de réaliser un projet dans des pays de plus
en plus nombreux'. Elle donne la possibilité, a partir d’'une situation
particuliere, de transformer et d’améliorer des pratiques éducatives
au bénéfice de tous, de co-construire des criteres de qualité da-
vantage explicites et partagés. Les observations écrites et vidéo re-
cueillies tout au long des projets d'action sont non seulement utiles a
I'analyse et a |'évaluation régulatrice des pratiques, mais constituent

1 Atitre indicatif, des textes de loi font référence au “projet d'établissement”
obligatoire en France depuis le décret d'aolt 2000, au “projet d'accueil”
exigé en Communauté frangaise de Belgique depuis la parution de I'arrété
Code de Qualité, 1999, revu en avril 2004. L'obligation de formalisation
d'un projet se développe dans d'autres pays également.
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aussi les traces d'une réfle-
xion menée en équipe qui
pourront, a terme, enrichir
le projet éducatif global de
I'établissement. A partir de
ces supports, I'analyse des
pratiques et de leurs effets
dans des situations de vie
quotidienne  particulieres
permet de co-construire
des savoirs professionnels
mobilisables en toute situa-
tion. Elle aide a instaurer
et développer un travail en
équipe concerté et cohé-
rent, fondé sur la dynami-
que d'un projet éducatif.

Quelques clés pour
entrer dans la démarche
et utiliser les outils
Ce chapitre est composé
de deux parties :
La premiere porte sur
I"élaboration d’un projet
d'action éducatif qui
constitue la premiére
étape du processus et
conditionne largement le
bon déroulement de la suite. Dans une perspective d'inclusion
sociale et de diversité, cette élaboration gagne a articuler les
questions politiques liées a I'accessibilité des services a tous les
enfants (qui est accueilli dans I'institution ?, qui ne I'est pas ?)
aux questions pédagogiques liées aux conditions d'accueil et au
développement des potentialités de tous les enfants (comment
accueille-t-on ces enfants-la, ces familles-la ?).
La deuxiéme partie traite plus particulierement de I'auto-évalua-
tion régulatrice des pratiques éducatives a partir de I'enregistre-
ment vidéo de situations mises en place dans le cadre d'un projet
d’action.
Chaque partie est présentée de maniere a offrir, au lecteur, diffé-
rentes entrées possibles.
En vue de mener des projets et de les analyser dans différents
contextes, nous présentons :
a. des constats souvent observés dans les milieux d'accueil,
b.des questions qui suscitent la réflexion des professionnelles a
partir de leur contexte,
c. des principes d'action a prendre en compte dans les démarches
expérimentées.
Dans les encadrés nous proposons des outils et/ou des témoi-
gnages qui permettent de concrétiser la démarche et de suggérer
d'autres réalisations possibles en fonction du contexte propre a
chaque équipe.

Elaborer un projet d’action éducatif

L'analyse a partir d’'un support vidéo des pratiques éducatives et
de leurs effets suppose la mise en place préalable d'un cadre pour
la réflexion d'équipe, a savoir I'élaboration d'un projet d'action édu-
catif qui, a partir des idées émises par I'équipe, balise, structure,
oriente le fil de I'action et de la réflexion collective.

De I'idée du changement a la mise en projet

Des constats de départ
Toute professionnelle, toute équipe exprime, souvent de maniere
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générale, des idées, des envies de changement dans la vie quo-
tidienne, I'ambiance globale du milieu d'accueil qu'elle voudrait
améliorer. “Il y a trop de bruit ... trop de bazar ... trop de pleurs
... trop de conflits chez les enfants et les plus grands tournent en
rond ..."

Chez les professionnelles, I'importance “d'éduquer a la diversité”
n'est pas toujours pergue. Certaines n'en voient pas la portée ou
ramenent, parfois, la diversité a une question d'appartenance eth-
nique ou sociale. D'autres considérent qu'accueillir tous les enfants
dans leur pluralité signifie les identifier a partir de leurs différences, ce
qui pour certaines, conduit a stigmatiser ou a I'inverse a surprotéger.

Des questions a se poser dans chaque contexte

¢ Les conditions d'accueil mises en ceuvre profitent-elles vraiment
a tous les enfants ? Comment les améliorer ? Quels partenaires
solliciter ? Quelles ressources mobiliser ?

e Tous les enfants ont-ils I'occasion de développer leurs com-
pétences et de créer entre eux des relations constructives dans
les différents moments de la journée (accueil, jeux, repas, soins,
départ du soir, etc.) ?

e Comment s'exprime la diversité au sein du milieu d'accueil en
fonction de la population du quartier :

- Qui est accueilli ?

- Qui n'est pas accueilli ?

- Quelles modalités d'accueil proposer pour permettre I'acces
de toutes les familles compte tenu des dispositions légales qui
réglent la fréquentation des milieux d'accueil ?

- Que mettre en place pour permettre a chacun (enfants, famil-
les, professionnelles) de se découvrir, de se comprendre, de
partager ce qui se passe dans la vie quotidienne de I'institu-
tion, de s’exprimer a son propos et de détenir une possibilité
d’action sur son devenir ?

Face a ces constats et aprés ces questions, un double défi est a

relever. |l s'agit en effet de :

¢ transformer une idée de changement en un projet mobilisateur,

e prendre ce projet comme une occasion de discerner les enjeux
de diversité et ce, dans chaque contexte local.



Témoignages

Mener des projets d’action a portée pédagogique et sociale...

En cours de projet d’action, une créche déménage dans un autre quartier et bénéficie de locaux plus spacieux et plus agréables. Une
aubaine pour I'équipe qui centre son projet d’action sur la motricité libre des enfants. Le changement d’implantation dans la ville a
rendu cependant le milieu d’accueil inaccessible a certaines familles... Comment mieux articuler les enjeux pédagogiques et sociaux ?

Assurer I’accessibilité du milieu d’accueil, une démarche proactive...

Dans une halte garderie, la responsable s’interroge, avec d’autres professionnelles, sur la population accueillie. Elle analyse les inscrip-
tions et prend conscience de I'inaccessibilité du milieu d’accueil a certaines familles. Elle attribue cet état de fait notamment a un
taux de participation financiere trop élevé. Elle décide donc de rédiger un rapport d’activités a I'intention des pouvoirs publics dont
elle dépend et propose une réduction du taux de participation financiére. Elle renforce les collaborations avec les autres associations
locales qui travaillent avec les enfants et les familles. Ces démarches aboutissent et une évolution se marque dans la fréquentation du
lieu d’accueil. Aujourd’hui, la qualité d’accueil mise en ceuvre quotidiennement peut profiter a tous et les demandes d’accueil évoluent :
accueil d’'un enfant pendant que la maman suit des cours d’alphabétisation, accueil d’'une enfant immigrée dont la famille ne parle pas
le francais comme moment de transition avant 'entrée a ’école, demande de parents de vivre des expériences avec leur enfant dans le

lieu avec d’autres familles, etc. Autant de nouveaux défis a relever au quotidien ...

Des principes d’action pour élaborer un projet d’action

éducatif

e Travailler en équipe. Toutes les professionnelles du milieu d'ac-
cueil sont concernées si I'on veut considérer les enfants dans
leur développement et leur procurer un milieu de vie harmo-
nieux. D'ou la nécessité de temps de concertation prévus et
réguliers.

e Définir un projet de maniére précise. Paradoxalement, les chan-
gements seront d'autant plus importants que le projet d'action
sera circonscrit au départ. Trop souvent, un probléme d’'or-
dre général conduit a des actions tous azimuts. Au contraire,
un projet d'action précis (aménager un espace psychomoteur
dans le groupe des grands, aménager un espace symbolique
de poupées, de magasin, créer un « mur des familles », etc.) fa-
vorise une focalisation de tous sur une action jugée prioritaire,
la confrontation des points de vue de chacun et la recherche
en commun d'un autre fonctionnement. Cette réflexion appro-
fondie sur un projet d'action ciblée sur les activités proposées
aux enfants, permet aussi d’'élaborer en-
semble différents critéres d’'évaluation des
situations. Par exemple, comment celles-
ci favorisent-elles l'intérét des enfants,
leur investissement et leurs interactions ?
Quelles expériences les enfants ont-ils pu
mener dans ces situations ?

® Inscrire le projet dans la durée. Il est es-
sentiel que le projet d'action mobilise
|'attention de tous de fagon durable. L'ex-
périence montre en effet que tant les tran-
sformations des pratiques professionnel-
les que I'élaboration de critéres partagés
nécessitent du temps et de la continuité.
Analyser les effets des pratiques éducati-
ves sur les enfants et les ajuster constitue
une démarche a long terme.

e FElaborer un plan d’action. Le choix et la réa-
lisation du plan d'action se font en concerta-
tion avec toutes les professionnelles du mi-
lieu d'accueil et sous I'impulsion de son (sa)
responsable qui est garant(e) du projet. Le
plan d'action précise le dispositif du projet
d’action. Suivant le contexte, il peut concer-
ner un ou plusieurs groupes d’enfants. L'ac-

tion peut concerner tous les moments de la journée : I'accueil,
les activités de jeu, le repas, le lever de sieste, le départ, ...
Planifier les activités et les moments de leur analyse. La planifica-
tion assure l'introduction du projet d'action dans la vie quotidien-
ne. Elle permet une régularité et une continuité des actions, essen-
tielle tant pour les enfants que pour les adultes. Les enfants et les
adultes peuvent anticiper ce qui va se passer et donc jouer un role
actif. Les analyses régulieres de ces activités permettent de mieux
comprendre les compétences multiples qui y sont mobilisées dans
les domaines cognitif, linguistique, social et psychomoteur.
Associer les familles dans le projet d’action dés le départ. La
question de la participation des familles dans le projet méri-
te d'étre posée dés le départ. Les échanges entre familles et
professionnelles a propos du projet d'action sont |'occasion
de découvrir et de développer les compétences de chacun. lls
permettent de créer une dynamique sociale basée sur des rap-
ports de complémentarité (cf. fiche n° 1 : “Comment associer
les familles aux projets d'action”).
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Fiche n’ 1 : Comment associer les familles aux projets d’action ?

Lenjeu est de rendre vivants les projets daction pour les familles en suscitant leur curiosité et de leur permettre de cheminer avec l'équipe :

* Annoncer et informer les parents des projets d’action.

* Organiser, de maniére réguliére, des moments d’échanges avec les parents sur les projets en cours et leur suivi. Ces moments peu-
vent étre organisés dans le cadre de réunions de parents ou de moments plus informels comme les cafés rencontre, des accueils
prolongés des familles en fin de journée, voire une implication directe des parents dans les projets, etc.

* Donner a voir ce que font les enfants selon des modalités variées : enregistrements vidéo qui tournent en boucle dans le hall
d’entrée, affichages divers illustrant les actions en cours et leurs objectifs afin d’alimenter les échanges avec les professionnelles
ainsi que les échanges entre parents, ...

» Intégrer les parents désireux d’apporter leur contribution au projet selon leurs compétences et leurs intéréts.

* Mettre en place des actions qui donnent 'envie de collaborer a toujours plus de parents.

* Etc.

Notons que les actions mises en ceuvre pour associer les familles aux projets d’action sont liées aux maniéres plus générales des

professionnelles de concevoir leur travail avec ces familles des les premiers contacts.

Témoignage : la mise en place d’un café rencontre, un moyen d’échanger avec les familles a propos des projets daction en cours...

“Une créche aménage un café rencontre chaque mois dans le hall de I'établissement. Une exposition de photos sur le projet d’action
en cours montre les enfants en activité, les vidéos qui tournent en boucle dans cet espace donnent non seulement aux familles la
possibilité de mieux comprendre le projet mais aussi d’échanger entre elles et avec les professionnelles. Ces rencontres sont pos-
sibles car dans la planification des horaires de I'équipe, deux professionnelles sont disponibles pour les parents. La directrice, le
médecin et la psychologue se joignent a ces moments selon leurs disponibilités.”

Elaborer un projet d’action : la base pour

co-construire des criteres partagés

La réalisation d'un projet d'action exige un ca-

dre de travail. D'ou I'importance d'une démarche

structurée qui :

e définit I'action engagée (cf. fiche n° 2 : “L'éta-
blissement d'un plan d'action”),

e permet la mise en ceuvre des actions grace a
leur planification,

® nécessite I'observation des actions entrepri-
ses avec le support de carnets de bord et de
vidéos :

- le carnet de bord est I'outil de base pour sui-
vre |'évolution du plan d'action. Il est rempli a
chaque séance et intégre les enregistrements
vidéo. Il est la mémoire de la démarche (cf.
fiche n° 3 : “Le carnet de bord").

- lavidéo est un outil qui compléte et enrichit les
données du carnet de bord en procurant un
enregistrement de I'action en cours (cf. fiche
n° 5 : “L'utilisation de la vidéo"),

® guide |'analyse des conduites des enfants,
permet d'évaluer et de réajuster I'action. Cette
auto évaluation régulatrice permet d'ajuster les
actions engagées en fonction des faits obser-
vés. Elle implique d'observer les conduites des
enfants au cours de ces actions, de consigner
les faits marquants et d’'envisager les ajuste-
ments a apporter (cf. fiche n° 6 : “Exploitation
des enregistrements”).
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Fiche n’ 2 : L’établissement d’un plan d’action

Intitulé de laction choisie. Laction est désignée par un verbe qui précise un objectif. Par ex. “organiser les activités motrices, organiser

les activités d’accueil, ...”.

Objectifs poursuivis. 1ls nécessitent une réflexion de I'équipe afin de préciser les finalités de I'action choisie. Ces objectifs, souvent

exprimés de fagon globale, se précisent au fur et a mesure des observations.

Le ou les groupes concernés. Laction prévue peut concerner un ou plusieurs groupes ou 'ensemble de I'établissement.

Lorganisation de [ action.
e Ou ? Préciser I'endroit ol se déroulera I'action.

*  Quand ? Préciser les jours, I'heure et la fréquence, la durée si besoin.

*  Qui? Indiquer I'dge, le nombre et le choix des enfants (libre choix des enfants en ateliers ouverts ou choix proposé par les adultes).

*  Quoi? Décrire de maniére précise 'aménagement de 'espace et le matériel proposé...

Comment ? Indiquer le nombre d’adultes, leurs réles : observation, accompagnement, régulation du groupe.

Recommandation : Il est essentiel que la fiche du plan d’action soit remplie a chaque séance car elle permet de suivre I'évolution de la

situation et son adéquation aux objectifs poursuivis. Chaque fiche remplie alimente le carnet de bord.

Des principes d’action pour co-construire des critéres
partagés

Identifier, des le départ, les personnes concernées par le projet
d’action : les enfants et les adultes qui les accompagnent dans la
situation, mais aussi les collegues, les stagiaires et autres inter-
venants plus occasionnels. La direction joue un réle central dans
le projet d'action : assurer sa définition concertée, assurer sa
faisabilité, favoriser les rencontres entre professionnelles et avec
les familles, assurer le respect du calendrier, etc.

Déterminer un projet d’action, c’est faire le choix d’une priorité de
travail. Le choix sera plus efficace si les professionnelles s'inter-
rogent au départ sur une situation qui les intéresse et qu'elles
connaissent, qui les rassure et les mobilise. L'analyse de cette
situation leur permettra de découvrir des pistes pour I'améliorer
et de relever les criteres de qualité susceptibles d'étre utilisés
dans d'autres situations.

Inscrire I'évaluation tout au long de la démarche et pas seulement
comme une étape finale. Se mettre ainsi en projet en équipe,
s'interroger sur les effets recherchés, les observer, incite a ex-
pliciter des critéres de qualité et des valeurs éducatives souvent
implicites. Dés le départ, des critéres d'évaluation pourront étre
explicités. Toutefois, c'est I'analyse des pratiques et de leurs ef-

Fiche n’ 3 : Le carnet de bord

Avant la séance :

fets sur les conduites des enfants, fondée sur la confrontation
de points de vue entre partenaires, qui permet surtout d'élaborer
des critéres dont les significations sont partagées et intégrées.
Cette démarche permet a la fois un enrichissement des critéres
d'évaluation (les criteres des uns complétant les critéres des au-
tres) et I'ouverture a de nouvelles orientations éducatives (les
uns transforment les autres).

Opter pour une démarche qui permet de mieux comprendre com-
ment 'aménagement de I'espace et du matériel, I'organisation des
groupes, le réle des adultes influencent les conduites des enfants.
En effet, I'élaboration d'un projet d'action incite une équipe a faire
des choix dans le matériel, I'aménagement de I'espace, I'organi-
sation et la gestion des groupes en fonction de certains objectifs
et criteres de qualité. Par la suite, I'analyse des effets de ces prati-
ques sur les conduites des enfants permet de vérifier la pertinence
des choix de départ et de les modifier le cas échéant. Il s’ensuit
trés souvent des ajustements matériels, organisationnels ou autres
qui font & nouveau I'objet d'une évaluation. D’évaluation en éva-
luation, d'ajustement en ajustement, les professionnelles peuvent
de mieux en mieux comprendre comment les conditions d'accueil
(espace, matériel, organisation, types d'intervention) influencent
les maniéres dont les enfants se comportent au quotidien.

Remplir une fiche (cahier ou classeur) rappelant les caractéristiques du plan d’action : date, heure, enfants et adultes présents, lieu,

I'aménagement et le matériel proposé.

Apres la séance :
a. Noter succinctement les éléments marquants concernant :

- P'ambiance globale du groupe d’enfants (calmes, actifs, concentrés, coopérants, ...)

- laménagement et le matériel (quantité de matériel, emplacement, ...)

- les interactions entre enfants et avec les adultes

Ce relevé sera effectué par la ou les personnes ayant participé a 'action. (Canimateur, 'observateur)

b. Noter rapidement les points de satisfaction par rapport aux objectifs.

c. Consigner les modifications éventuelles a envisager pour ajuster la situation en fonction des conduites des enfants.

Apres plusieurs séances :

Prévoir une réunion pour faire le point sur 'action engagée et les ajustements apportés. Cette mise en commun avec 'équipe permet

d’enrichir et de poursuivre la démarche engagée d’une part, mais aussi de susciter des initiatives.
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Inscrire le projet d’action dans le cadre d’un dispositif les enfants et les familles (représentation stable ou en tournante)

Un projet d'action éducatif méme circonscrit mobilise une diversité de et le (la) responsable du projet.

personnes dans la durée (professionnelles de I'établissement, profes- ® Assurer la transparence et la continuité entre les différents types
sionnelles d'autres établissements qui travaillent en réseau, parents, de réunions. Les informations relatives aux différents types de
etc.). Pour rendre cette dynamique sociale possible, il est essentiel de réunions sont accessibles et communiquées a tous. Les réu-
prévoir un dispositif avec différents types de réunions articulées entre nions d'équipe sont I'occasion de préparer ensemble ce qui est
elles. Ce dispositif constitue en soi une forme d’accompagnement communiqué par les représentantes dans les autres réunions ;
des professionnelles et offre un cadre pour renforcer la collaboration inversement, de partager les informations en retour et de relan-
avec les familles. Les participants aux réunions, le type d'implication cer les débats.

des familles ainsi que les objets de réflexion sont a définir en fonction e Associer les familles a la démarche. Les réunions de parents,
des objectifs recherchés et des dynamiques locales. par exemple, sont I'occasion de partager des observations, des

analyses, des résultats du projet d’action en cours.

Principes d’action :

e Prévoir au moins trois types de
réunions dans le dispositif : des
réunions organisationnelles, des
réunions d'analyse et d'évaluation
des situations de vie quotidienne,
des réunions de diffusion et de
communication du projet d'action.
L'organisation de ces réunions est
ajustée en fonction des objets a
traiter et des étapes du processus.

e Assurer une représentation d'équi-
pe aux réunions ou tout le person-
nel concerné ne peut étre présent.
Cette représentation a pour role a
la fois de faire part des informations
utiles concernant le projet d'action
d’une équipe a d'autres personnes
et inversement, d'assurer un retour
d'information sur les débats qui
ont eu lieu dans ces réunions. Une
double représentation facilite I'im-
plication et la mobilisation collecti-
ve : au moins une professionnelle
qui travaille quotidiennement avec

Fiche n’ 4 : Différents types de réunions

a. Les réunions organisationnelles
Elles sont particuliérement importantes au démarrage d’un projet, mais elles sont encore nécessaires tout au long du processus. Elles
permettent la planification des actions et des réunions avec une périodicité suffisante. Il s’agit toutefois de veiller a une planification
réaliste et faisable pour I'ensemble des acteurs concernés sous peine de produire un essoufflement ou un sentiment de découragement.
b. Les réunions danalyse et d’évaluation des situations de vie quotidienne
Elles offrent le cadre nécessaire pour analyser et évaluer ensemble les matériaux recueillis en cours de projet (observations écrites
consignées dans les carnets de bord et/ou vidéos). Ces analyses et évaluations permettent de s’interroger sur le bien-fondé de certai-
nes pratiques et de réajuster certaines situations en fonction de critéres explicites et partagés. Elles peuvent conduire a une prise de
décision collective sur des changements a opérer et a évaluer ensemble par la suite.
c. Les réunions de diffusion et de communication des résultats aupreés d’un large public
Elles gagnent a faire partie intégrante du processus, méme si elles s’amplifient en fin de projet. Elles sont souvent 'occasion de
relance par les possibilités de débat et d’interpellation qu’elles offrent. En cohérence avec les caractéristiques de la démarche, elles
sont congues de maniére 2 :
- rendre compte de fagon concréte et précise des pratiques mises en ceuvre,
- favoriser les échanges de points de vue a leur propos avec d’autres professionnelles, familles, responsables locaux, acteurs de la
formation initiale et continue...,
- donner a d’autres I'envie de se lancer dans de nouvelles expériences,
- créer des dynamiques participatives et susciter le débat a propos de la diversité et de I'inclusion sociale.
Les matériaux écrits et vidéo utilisés pour 'analyse des pratiques peuvent étre particulierement utiles pour favoriser ce partage élargi
de la réflexion.
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Analyser et évaluer des pratiques
éducatives avec un support vidéo

Une démarche itérative :

Le questionnement et les pistes d'action envisagées au début du
projet donnent des indications précieuses aux professionnelles
pour élaborer leur plan d'action. Elles mettent en ceuvre et testent
leurs hypothéses d'action. Par la suite, elles analysent ensemble, a
partir des enregistrements vidéo, les effets produits sur les condui-
tes des enfants. L'analyse des pratiques avec support vidéo permet
non seulement d'évaluer le projet de départ, de le faire évoluer,
mais aussi de partager ces évaluations avec toute I'équipe. Suite
a cette analyse, les professionnelles décident d'ajustements négo-
ciés qui feront a nouveau I'objet d'une analyse collective et d'une
évaluation selon une démarche “en boucle”.

Le support vidéo donne la possibilité, quand il est inscrit dans un
plan d'action précis, de regarder a plusieurs reprises et a plusieurs
regards, avec précision, rigueur et application, ce qui se joue dans
les situations de vie quotidienne.

Un enjeu : se laisser surprendre par ce que les images montrent
en laissant de coté les jugements préétablis. En effet, une telle
démarche fait davantage prendre conscience que les enfants ne se
conduisent pas toujours comme I'adulte pouvait I'imaginer. En mo-
difiant les conditions d'accueil, les professionnelles ont I'occasion
de découvrir que les enfants peuvent exprimer des compétences
inattendues.

Des principes d’action :

® Prendre le temps d’expérimenter un plan d'action décidé ensem-
ble avant de procéder a un premier enregistrement.

e Utiliser la vidéo comme un moyen d'interroger les différentes
manieres de regarder ce que font les enfants. Travailler avec
la vidéo fournit de nouveaux moyens aux professionnelles qui
décident de “se mettre en projet” et d'analyser les effets des
pratiques mises en ceuvre avec leurs partenaires. Ces moyens
complétent les observations réalisées dans les institutions et par-
tagées oralement dans les réunions d'équipe ou par écrit dans

Fiche n’ 5 : L’utilisation de la vidéo

Recommandations :

les carnets de bord. La vidéo permet de prendre du recul par

rapport aux actions et d'avoir un regard plus objectif sur les con-

duites des enfants.

Utiliser la vidéo comme support a I'analyse réflexive et a I'amélio-

ration des conditions d’accueil. Filmer les situations de vie quoti-

dienne donne I'occasion aux personnes directement impliquées

dans la situation, et aussi a leurs collaborateurs de :

- revoir a posteriori ce qui s'est passé,

- s'interroger sur les conduites des enfants afin de comprendre
leurs intentions,

- mettre en relation ces faits observés avec les situations mises
en place par les professionnelles,

- envisager de nouveaux ajustements et de nouveaux question-
nements.

* Demander l'autorisation de filmer aux parents par un accord écrit en précisant que les enregistrements sont a usage strictement

professionnel. Tout autre usage exigera une autorisation complémentaire. En cas de refus, respecter ce choix.

* Obtenir 'accord du personnel pour étre filmé. En cas de refus respecter ce choix.

* Veiller a ce que toutes les professionnelles de la créche aient 'occasion de filmer, que chacun participe aux enregistrements.

* Limiter le nombre d’enregistrements étant donné le temps nécessaire pour que 'équipe toute entiere partage les données et les

analyses du film.

* Expérimenter le plan d’action avant de filmer de facon a maitriser suffisamment la situation pour la partager avec les autres.

* Prévenir les enfants qu'ils vont étre filmés.

Indications pratiques pour la prise d’images.

* Au début de I'enregistrement, faire un panorama des différents lieux ou les enfants meénent leur activité permet de situer I'action

dans le fonctionnement global de I'établissement.

* Filmer l'activité choisie du début a la fin de la séance de fagon continue, en fixant la caméra de maniére a avoir le champ le plus large

possible.

¢ Filmer de maniére discréte, éviter de parler ou d’interagir pendant les enregistrements.

* A lafin du filmage, identifier Penregistrement par la date du jour et la situation étudiée.

* Prendre un temps aprés le film pour noter les faits marquants dans le carnet de bord (cf. fiche 3) afin d’assurer la continuité de la

démarche.
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Filmer : une maniére d’apprendre a regarder en situation
Dans la démarche proposée, filmer ne peut en aucune maniere se
réduire a un acte technique. Il est avant tout un moyen de recueillir
des observations sur les situations éducatives (élaborées dans le
plan d'action), puis de les partager ensemble et d'en garder la
mémoire.

Des principes d’action :

® Privilégier une approche globale et continue de la situation édu-
cative en fonction du projet d’équipe. Comprendre une situa-
tion éducative dans sa complexité invite a I'approcher dans sa
globalité et dans un déroulement temporel continu. Ainsi, par
exemple, des professionnelles intéressées par la psychomotri-
cité des enfants veilleront a filmer dans son ensemble I'espace
psychomoteur sans cibler un ou deux enfants, sans couper les
séquences et sans interrompre le filmage tant que des enfants
utilisent cet espace. Il convient de garder a I'esprit que la ri-
chesse de I'analyse est liée a la qualité des enregistrements.
Inciter toutes les professionnelles a filmer tour a tour et en con-
sidérant cette opération comme une occasion privilégiée de re-
garder ce que font les enfants. L'intérét pour les professionnel-
les d'oser filmer elles-mémes a tour de réle sans faire appel a
une personne extérieure est multiple. Filmer donne I'occasion
de prendre du recul par rapport a I'action. Garder la caméra
fixe aide a découvrir le fil de I'activité spontanée des enfants
en interférant le moins possible. Noter ici que certaines profes-
sionnelles relévent la difficulté pour les jeunes enfants, surtout
lors du début du tournage, de comprendre |'indisponibilité de
|'opératrice pendant le filmage. D'ou l'intérét de pouvoir faire
appel a une collegue d'un autre groupe pour pouvoir filmer.

Regarder une situation a posteriori et visionner un film en
équipe

Visionner un film constitue une maniere particuliere de regarder
les situations éducatives en fonction des caractéristiques et des
objectifs du plan d'action.

Des constats

® Les professionnelles s'expriment souvent dans un premier temps
sur I'ambiance globale pergue dans la situation (ambiance calme,
animée, détendue). Cela les motive a poursuivre.

L'attention se porte spontanément sur certains enfants davan-
tage que sur d'autres, soit a cause de conduites jugées excep-
tionnelles (enfants trés concentrés, enfants réalisant certaines
performances), soit a cause d'attitudes moins valorisées (un
retrait, une conduite agressive, etc.). L'analyse collective de
I'enregistrement va inciter a élargir I'attention a I'ensemble des
enfants.

® Une seule vision ne suffit pas pour comprendre ce qui se passe
dans la situation, pour saisir le fil de I'activité des enfants dans
toute sa complexité. Pour parvenir a construire du sens dans une
situation et co-construire des critéres partagés, plusieurs visions
sont nécessaires avec des personnes dont le regard peut étre
différent.

Il importe de ne pas filmer tant que I'enregistrement précédent
n'a pas été exploité collectivement.

Témoignage : Une équipe filme I’atelier de motricité

Une équipe de créche met en place un atelier de motricité. Son objectif, au travers de cet atelier, est de permettre aux enfants de laisser
libre cours a leur expression corporelle. Dans un premier essai, un parcours est organisé entre divers matériels (bancs, toboggan, tun-
nel, ...) que les enfants doivent suivre selon un sens unique. Au visionnement de la vidéo, les professionnelles découvrent, qu'a certaines
étapes du parcours, les enfants doivent attendre leur tour, ce qui crée des embouteillages.

Analyse
Les professionnelles analysent les raisons qui les ont amenées a ne prévoir qu'un seul parcours : elles pensaient ainsi éviter les bouscu-
lades, mais ce faisant, elles passent a coté de leur objectif de favoriser les initiatives des enfants.

Ajustement
Les professionnelles décident de laisser les enfants utiliser le parcours sans leur imposer de sens obligatoire. Cette situation donne lieu
a un nouvel enregistrement.

Effets

Lanalyse de ce nouvel enregistrement montre que les enfants sont trés respectueux les uns des autres dans leurs déplacements, qu’ils
utilisent chaque matériel proposé (toboggan, planche d’équilibre, plaques tactiles) comme des poles autonomes autour desquels ils
se regroupent mais aussi qu’ils prennent une grande liberté avec le matériel proposé et se montrent trés créatifs. Les embouteil-
lages disparaissent quand les enfants ont la liberté d’utiliser le parcours a leur fagon. Les enfants peuvent satisfaire leur envie de
courir sans géner les autres. Deux enfants font le parcours en courant de plus en plus vite d’'un bout de la pi¢ce a 'autre en évitant
soigneusement le matériel proposé. Les enfants inventent des jeux sans relation avec le théme de I'atelier. La compréhension de
tels jeux sera possible grice une analyse plus fine d’une séquence réalisée avec I'aide de formateurs. Cette séquence fait 'objet d'un
développement a la page 46.
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Des principes d’action pour visionner un film en équipe :

Prévoir une premiere vision avec les personnes filmées. Il s'avere
nécessaire d'obtenir I'accord préalable des personnes qui seront
filmées (la caméra peut éviter certaines personnes si nécessai-
re). En effet, se voir a travers les images filmées peut déranger

I'organisation de la situation, I'aménagement de I'espace, le ma-
tériel proposé et leurs attitudes professionnelles. Il s’ensuit des
ajustements : par exemple, accorder davantage d'initiatives aux
enfants, moins guider les activités afin de permettre aux enfants
de s'approprier la situation a leur fagon.

La présence d'une personne encadrante (directrice, coordinatri-
ce, psychologue, psychomotricienne ou toute personne qui peut
prendre en charge I'animation du groupe) peut étre utile dans cette
démarche pour faciliter la confrontation de points de vue différents,
demander des précisions en cas de divergence, identifier des con-
tradictions, mais aussi pour attirer I'attention sur des aspects de la
situation non repérés.

certaines personnes qui ont tendance a se centrer uniquement

sur leurs attitudes, les comportements verbaux et non verbaux.

Or il s'agit d'orienter le regard sur les conduites des enfants.

Organiser un visionnement collectif (qui s’avérera vite une pre-

miére approche globale de la situation éducative). L'objectif pri-

mordial est de donner I'occasion a chacun de s'exprimer sur les
faits et les événements qui ont attiré 'attention, mais aussi sur les
impressions que la vision du film suscite. Les professionnelles
doivent pouvoir s’exprimer au fur et a mesure du visionnement ou
mieux durant un temps de débat et de partage des observations.

La vision du film permet alors |'expression de réactions variées

et la confrontation de points de vue parfois contradictoires sur

une méme situation. Ceux-ci constitueront, dans la suite, la base
d’une analyse plus approfondie. Le débat peut étre guidé par
des questions comme :

- Y a-t-il des faits marquants ? Lesquels ?

- En quoi l'analyse du film confirme-t-elle ou infirme-t-elle
les hypothéses d'action formulées dans le plan d’action de
départ ?

- Quels indices infirment ou confirment les points de vue
exprimés ?

- Quels ajustements pourraient faciliter la poursuite I'action ?

- Apres le débat, de nouvelles questions se posent-elles ?

Organiser un visionnement collectif : une démarche d'analyse.

Le visionnement collectif d'une situation éducative filmée peut

mettre en lumiére certaines contradictions entre les conduites

des enfants et les objectifs des professionnelles. Par exemple, en
imposant le sens d'un parcours moteur ou en incitant a I'usage
conventionnel du matériel, les professionnelles freinent la spon-
tanéité et la créativité recherchées. Le constat de telles contra-
dictions conduit les professionnelles a évaluer le plan d'action :

Fiche n’ 6 : Exploitation des enregistrements

Partager le film
Ce visionnement collectif doit étre planifié peu de temps apres 'enregistrement pour que toutes les professionnelles le voient et puis-
sent en discuter. (Réunions partielles, réunions par groupe, journées pédagogiques, ...)

Faire un bref résumé du film
Ce synopsis permet de garder la mémoire de son contenu.

Analyser le film

a. Pour évaluer le plan d’action, il faut rechercher les effets, sur les enfants, de la situation mise en place :

- Par rapport a I'organisation de I'action. Espace, nombre d’enfants, matériel, ...

- Par rapport aux objectifs poursuivis. Conduites et réalisations des enfants, ambiance globale, enfants créatifs, intéressés, ...

b. Pour ajuster la situation. Décider des modifications a apporter dans le plan d’action pour satisfaire aux objectifs visés. Enrichir le
matériel, changer d’endroit, modifier 'espace, le positionnement et I'attitude de I'adulte en fonction des conduites et des réalisations
des enfants.

c. Pour découvrir les compétences des enfants :

- Repérer les séquences qui attirent l'attention ou surprennent par leur intensité. Moments ou un enfant est absorbé dans son
activité ou moments de collaboration, d’imitation, de dialogue voire de tiraillements ou de conflits.

- Revoir les séquences repérées afin de les comprendre et confronter les premiéres interprétations. Ces séquences peuvent donner
lieu a des analyses plus approfondies (“micro-analyses”). Les professionnelles affinent le décryptage pour découvrir les intentions
et les conduites des enfants. La découverte de leurs compétences souvent insoupgonnées leur permet d’ajuster leurs interventions
aupres des enfants et de s’enrichir professionnellement.

Cette démarche s’effectue de maniére itérative (“en boucle”) : les ajustements donnent lieu 2 de nouvelles situations qui sont, a leur

tour, objets d’analyse.
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Découvrir les compétences des enfants a partir d’autres
visionnements : un guide pour les pratiques éducatives
Répéter le visionnement d'une séquence filmée n'est pas une
répétition de la méme action, mais permet de comprendre de
mieux en mieux les conduites des enfants. Cela offre a chacun la
possibilité de transformer son regard sur ce que font les enfants et
d'envisager, a partir de la, d'autres maniéres de faire.

Des principes d’action :

e Dépasser les évidences. Visionner a nouveau, et en équipe, un
film dans sa totalité d'abord et puis, par séquences (voire ima-
ge par image pour une séquence donnée) engage a regarder
encore autrement la situation. Des aspects négligés, lors d'une
premiére vision, attirent le regard par la concentration que mani-
festent les enfants, la cohérence dans I'enchainement de leurs
actions. Des jugements exprimés lors de la premiere vision sont
remis en question ; la curiosité s'installe ; des questions surgis-
sent, incitant a se mettre en recherche pour comprendre ce que
font les enfants.

o Attirer I'attention de tous sur des moments forts et les analyser
ensemble. Trés souvent, dans un film, les professionnelles peu-
vent identifier des moments forts : des moments ou il semble se
passer quelque chose entre les enfants, mais qui ne sont pas
aisés a comprendre au premier coup d'ceil. Ces moments se
caractérisent par leur durée et I'intensité de la concentration des
enfants. L'expérience montre qu'ils apparaissent fréquemment
quand des enfants se regroupent spontanément pour collaborer

a une méme activité... A d'autres moments, des conduites sur-
prennent surtout quand elles ne correspondent pas aux attentes
de I'adulte.
Dans tous ces cas de figure, il faut veiller a chercher le fil conduc-
teur jusqu'au bout de la séquence (et parfois en amont) du fait sur-
prenant. Sur cette base, une analyse plus fine peut étre engagée
et nécessite un décryptage précis pour mieux comprendre ce qui
se joue dans la situation.
® Repérer I'action pour la situer dans le film et I'analyser plus
finement :
- Quand et comment commence-t-elle ?
- Temps durant lequel les enfants investissent le matériel (avec
éventuellement un retour a I'activité antérieure) ?
- Quand et comment finit-elle ?
- Reconstituer le scénario.
e Visionner une nouvelle fois, et a plusieurs, ces moments forts en
cherchant a comprendre chez les enfants :
- ce qui les intéresse,
- le sens des actions qu'ils réalisent, en quelque sorte “leur
projet d'action”,
- ce qui se joue entre eux,
- les compétences mises en ceuvre,
- les effets de leurs actions sur les actions des autres enfants,
- les conditions qui rendent possibles ces actions (matériel,
aménagement de I'espace),
- les attitudes professionnelles qui facilitent I'investissement et
la collaboration entre enfants.

Témoignage : “La création de régles par les enfants dans ’atelier de motricité” (ce témoignage

fait suite a celui présenté p. 44)

Lanalyse fine d’une séquence de l'atelier de motricité filmée par des professionnelles, avec I'aide de formatrices, permet de comprendre

Iintérét de jeux que les enfants développent spontanément et dont les objectifs différent de ceux prévus initialement par les adultes.

Deux petites filles Ginette (G.) et Rita (R.) ; s’installent c6te a cote sur les plaques tactiles. G. est plus 4gée que R.

o Elles se mettent daccord pour jouer ensemble. G. dit a R. : “je m’assois a coté de toi” elle se léve a moitié, R. fait la méme chose puis se

rassoit et G. se rassoit aussi en disant : “Je m’assois a c6té de toi”. (Observé au ralenti, ce double mouvement identique donne une

impression harmonieuse qui pourrait signifier un accord pour jouer ensemble).

o Elles construisent une régle de jeu. R. pose alors sa main sur le genou de G. qui semble réfléchir et dit : “le premier qui touche quelqu’un,

il vient a c6té de moi” prenant ainsi en compte le geste de R. pour énoncer une régle de jeu commun.

* Les autres enfants s’adaptent. Etant donné I'endroit ou elles se sont assises, elles “bloquent” le passage sur les plaques tactiles. Une

petite fille PN. saute sur une premiére plaque, voit les deux filles assises devant elle, descend de la plaque, se balance d’un pied sur

'autre comme hésitante, puis contourne les deux filles pour marcher sur les deux derniéres plaques restées libres derriére elles.

o Elles établissent la régle. Pendant ce temps R. et G. répétent alternativement 'énoncé de la régle puis R. dit : “Nous, on a tout compris”

et G. lui répond “Toi, tu décides avec moi.”

* Elles cherchent a partager la régle. Deux garcons s’assoient sur des plaques proches de G. et R. Une petite fille A. s’approche du

groupe et dit “je vais toucher quelqu’un.” G. lui dit : “A. coté de moi.” A. constate : “il n’y a plus de place” et une adulte reprend :

“il 'y a plus de place.” G. insiste : “Faut que tu t’assoies. Celui qui touche quelqu’un, il va & c6té de moi. Viens, alors tu viens!”

“Non !” dit A.

o Une petite fille propose une nouvelle régle. A. quitte le champ et revient avec une marque de pied en plastique (matériel qui indique le sens

du parcours aux enfants). G. demande alors a R. : “Tu peux en chercher une pour moi ?” R. se léve, sort du champ et revient avec une

marque de pied. G. semble ainsi accepter la nouvelle idée proposée par A. mais 'adulte demande alors de remettre les marques de

pieds a leur place pour ne pas géner le parcours. “Les pieds il faut les laisser parce que les enfants ne peuvent plus faire le parcours.

A. tuviens me les donner.” Puis, la cloche interrompt le jeu.

Cette séquence illustre la créativité des enfants, les compétences sociales qui leur permettent de construire des jeux collectifs, d’établir

des regles de jeu en dehors de toute demande ou consigne donnée par les adultes. La micro-analyse de cette séquence, partagée avec

les professionnelles, les a incitées a poursuivre leur réflexion sur le respect de I'autonomie des enfants et la facon de favoriser leurs

initiatives méme quand I'intérét de leur activité échappe au premier regard.
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Poursuivre I’analyse, quand c’est possible, par un travail en
réseau

La vidéo permet de partager I'analyse des pratiques avec des par-
tenaires extérieurs a l'institution dans laquelle les images ont été
filmées. Ce qui, grace a un autre éclairage, ouvre souvent la voie a
d’autres maniéres de faire et de penser non seulement pour les ac-
teurs de I'institution ou les images sont prises, mais aussi pour les
autres. Une situation donnée et son analyse font écho a d'autres
situations vécues par les uns et les autres et qui ainsi s’enrichissent
mutuellement. Tout naturellement, de nouvelles pistes d'action sont
envisagées qui amenent de nouveaux projets d'action en rapport

avec les contextes spécifiques de chaque groupe. servations jusque la non repérés, nouvelles pistes d'analyse et
d'évaluation, identification d’ajustements jugés souhaitables en

Des constats fonction de criteres explicites.
e Toutes les personnes qui tentent I'expérience le confirment : chaque ® Organiser des temps de réunion entre professionnelles d'institu-
fois que I'on revoit le méme film, on fait de nouvelles découvertes. tions différentes regroupées en réseau et regarder autrement les
e Le travail en réseau développe la confiance entre profession- situations analysées préalablement en équipe. L'analyse s'enri-
nelles (entre institutions). Les rencontres régulieres valorisent chit du point de vue de partenaires d'autres institutions moins
et soutiennent les équipes ; leurs échéances sont garantes du impliqués dans les situations, mais tout aussi potentiellement in-
dynamisme des équipes. téressés par les résultats de leur analyse. Ainsi les bénéfices de

la démarche se démultiplient.
Des principes d’action Donner a chacun l'occasion de confronter sa vision et sa com-
® Prendre le temps de découvrir et de comprendre chaque situa- préhension de la situation avec les autres. |l ne s'agit donc pas
tion filmée offre de nouvelles pistes de réflexion : éléments d'ob- d’exposer le résultat d'une analyse déja réalisée par ailleurs.

Témoignage : Le partage d’un projet d’action inscrit dans une dynamique de réseau

Des équipes de haltes-garderies d’'une méme région ont pris ’habitude de se réunir réguliérement pour confronter leurs maniéres de
travailler. Une des responsables propose de partager avec les accueillantes, les responsables des autres haltes-garderies et les coordina-
trices qui les encadrent, les images qu’elle a prises dans son milieu d’accueil. Depuis plusieurs mois, son équipe essaie de réaménager
'espace de jeux pour favoriser les échanges entre enfants d’4ges différents. Dans un premier temps, la responsable présente le projet
d’action de I'équipe : 'aménagement de I'espace et ses transformations, le matériel choisi, les types d’interventions qu’elle privilégie.
Ensuite, elle situe brievement la séquence filmée : période filmée, adultes et enfants présents, matériel et aménagement de I'espace
proposés. Enfin, elle laisse découvrir la séquence aux autres participants avant de leur donner la parole et de partager I'analyse.

Bref résumé de la séquence :

Hugo (2 ans) est assis prés de Clara (1o mois). Il se léve et s’éloigne. Pendant ce temps, Clara manipule des objets. Hugo revient, prend
un bac vide et s’éloigne a nouveau. Il revient encore, s’assied prés de Clara sur un gros coussin en forme d’hippopotame, prend un pot,
y met un premier objet, puis un deuxi¢éme objet, tout en se rapprochant de Clara (échanges de regards). Puis, il repart. Frangoise, I'ac-
cueillante, met Clara en position couchée : celle-ci bouge librement I'ensemble de son corps, se met sur le coté, prend un objet... Les
autres enfants du groupe s’approchent, I'un d’eux prend une ficelle, se couche, prend un autre objet... Hugo cherche, prend un objet en
se couchant sur le c6té droit de Clara, se redresse... Un troisi¢eme enfant se rapproche...

Le visionnement de la séquence permet le partage des observations avec des personnes qui n’ont pas vécu la situation (“le grand donne

2

le bol... Il ne prend rien des mains du plus petit : respect des grands envers les plus petits...” ; “le plus grand se met au niveau de la

petite... La premiére fois, quand il est allé chercher le lego, il faisait attention ; il ne se met pas de suite contre la petite...”).

Ce visionnement suscite des commentaires sur ce que chacun a compris de la situation. Il suscite aussi de la part des professionnelles

la recherche d’'une compréhension partagée :

* Une participante s’exprime : “la petite a imité les grands ; puis inversement...”, “Je suis interpellée : les deux grands semblent vouloir
prendre les jeux d’un autre enfant : quand vont-ils les prendre ? Ils ont la capacité et le pouvoir de prendre... Non, ils ne prennent
pas de suite...”

* Pour une autre personne en référence a une expérience vécue le jour méme : “Des enfants du méme niveau prennent peut-étre plus
vite...”

* Ce qui en questionne une autre “A forces égales, ils prendraient plus vite ?”

» Etamene la personne qui a filmé a dire : “Trés souvent, I'enfant a envie de prendre 'objet de 'autre. D’ot1 un conflit si le matériel fait
défaut et 'importance de prévoir du matériel en suffisance et qui permet I'imitation entre enfants.”

Le visionnement renvoie chacun  sa réalité (“Cela fait écho a notre vécu : un plus grand qui donne des objets a une petite dans le parc

et qui joue avec pendant de longues minutes...”), a son vécu (“moi j’aurais eu peur... S’il n’y avait pas eu le film, chez nous, on serait

intervenue... Souvent I'adulte induit un stress... Chez nous, on brise... Manque de confiance... Ici, il y a une présence, des mots, un fil
invisible, etc.”) et a 'importance de les gérer au mieux en fonction de son histoire et de son contexte.
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En conclusion:

un développement des
compétences professionnelles
au bénéfice de tous

La démarche d'analyse et d'évaluation des prati-
ques éducatives proposée dans ce chapitre permet
non seulement de comprendre plus finement les
compétences des enfants en situation de vie quo-
tidienne, mais aussi de mieux identifier les condi-
tions qui leur permettent de les exprimer et de les
développer. Cette analyse réflexive, lorsqu’elle est
répétée, influe nécessairement sur la maniere d'in-
tervenir a la fois dans I'aménagement des lieux et
des espaces ainsi que dans les situations éducati-
ves quotidiennes.
e ['analyse aiguise le regard des professionnelles
et les incite a porter leur attention sur les condui-
tes et les réalisations des enfants.
Elle permet de repérer, de comprendre et de sou-
tenir les modalités communicatives des jeunes en-
fants avant 'acquisition du langage oral.
Elle permet de dépasser les interprétations guidées par des
stéréotypes fondés sur les représentations que I'on se fait de
I'enfant (agressivité, leadership). La compréhension de la con-
duite des enfants permet de mieux gérer leur diversité en permettant
d’ajuster les situations éducatives. C'est ainsi que des enfants
pergus jusque la comme discrets ou hyperactifs pourront s'avé-
rer capables d'initiative et d'investissement prolongé dans leur
activité avec les autres.
L'implication des professionnelles dans I'analyse permet de ne
plus réagir systématiquement dans le vif de I'action, mais de
prendre du recul sur ce qu’elles observent. Elles découvrent et
comprennent que les enfants ont des compétences insoupgon-
nées et peuvent ainsi mieux les soutenir et les accompagner.
® Les professionnelles découvrent le lien entre I'aménagement
des situations éducatives et leurs effets sur les conduites des

enfants.

P _

e Les familles peuvent mieux comprendre le sens des situations
éducatives proposées a leurs enfants et y prendre, le cas
échéant, une part active.

e Les professionnelles et les familles peuvent mieux collaborer au-
tour d'une préoccupation commune : le bien-étre de I'enfant.

e La portée éducative du travail réalisé dans les institutions appa-
rait de fagon manifeste aux yeux de tous.

Au total, une telle analyse, parce qu’elle est répétée et collecti-
ve, permet aux adultes de co-construire des criteres davantage
partagés pour évaluer et réguler leur action. lls n'agissent plus
seulement par habitude, en référence aux normes apprises au
cours de leur formation ou ailleurs. Les expériences de vie de
chacun sont réinterrogées a la lumiére de I'analyse des situa-
tions éducatives quotidiennes débouchant sur d'autres maniéres
d’accueillir les jeunes enfants et de considérer les relations avec
leurs familles.
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Analyser la qualité de I’expérience
quotidienne des enfants

en milieu d’accuell :

la documentation écrite

Isabella Di Giandomenico, Tullia Musatti et Mariacristina Picchio avec la collaboration de Susanna Mayer et

Patrizia Sposetti (ISTC-CNR, ltalie)

Introduction

Dans ce chapitre, nous proposons des outils pour |'analyse de la
qualité de I'expérience des enfants de 0 a 3 ans en milieu d'accueil.
Ces outils ont été mis au point par I'équipe de I'Institut de Sciences
et Technologies Cognitives, CNR, au cours de plusieurs projets
réalisés dans le cadre de démarches d'évaluation des milieux d'ac-
cueil de la petite enfance!.

Les activités d'évaluation proposées dans ces projets ne faisaient
pas appel a des experts extérieurs, n'utilisaient pas d'échelles pré-
définies, ne se référaient pas a des modeles de fonctionnement
préétablis. L'évaluation résultait d'un processus d'analyse et de
réflexion autour du fonctionnement du milieu et de la qualité de
I'expérience des enfants. Tout ce processus était partagé entre les
différents partenaires impliqués dans le milieu d'accueil (les diffé-
rentes professionnelles, les parents, les décideurs), utilisait comme
critére d'évaluation les objectifs éducatifs poursuivis par le milieu et
visait a I'amélioration de la qualité de 'accueil.

Dans ce chapitre, nous présentons seulement la démarche propo-
sée aux professionnelles des milieux d'accueil (professionnelles et
coordinatrices de creches et d'autres milieux d’accueil pour les en-
fants de 0 a 3 ans) pour I'analyse et la réflexion autour de la qualité
de I'expérience offerte aux enfants au cours de leur vie quotidienne
dans le milieu d'accueil.

Nous pensons que cette démarche pourrait étre utilisée dans d'au-
tres situations pour promouvoir et soutenir la réflexion des profes-
sionnelles de la petite enfance.

Pourquoi analyser I’expérience offerte aux enfants au cours
de leur vie quotidienne dans le milieu d’accueil ?

L'ensemble des interactions du jeune enfant avec le milieu de vie
habituel est a la base du processus de développement des struc-
tures de la connaissance et des modalités de socialisation. Il est
donc essentiel d'analyser cette expérience globale que I'enfant fait
au cours de sa vie quotidienne dans le milieu d’accueil.

La qualité de cette expérience n'est pas donnée par la somme des
différents événements vécus ou par les activités et échanges so-
ciaux réalisés par les enfants, mais par la signification de ces évé-
nements, activités et échanges, dans le processus des interactions

des enfants avec le milieu. Il s’agit donc d'une expérience globale,
complexe, et inscrite dans une dynamique de changement continu,
dont la qualité est déterminée surtout par les pratiques éducatives
réalisées dans le milieu.

Appréhender la qualité de cette expérience offre donc aux profes-
sionnelles des pistes précieuses pour orienter leurs pratiques et
innover les conditions d'accueil des enfants.

Ce regard d'ensemble sur I'expérience des enfants peut égale-
ment faire envisager autrement I'accueil de tous les enfants dans
leur diversité et dans leurs différentes trajectoires d'interaction
avec le milieu.

Rendre compte de I’expérience des enfants

Pour I'analyse de la qualité de I'expérience de vie quotidienne des
enfants dans le milieu d'accueil, nous proposons aux profession-
nelles de s'engager dans un processus de documentation et de
réflexion qui puisse les accompagner tout au long de leur travail
éducatif et en devienne une composante habituelle et essentielle.
La documentation permettra aux professionnelles d'envisager I'ex-
périence des enfants dans tous ses aspects, en devenant ainsi un
outil de travail et un objet d’échanges commun dans I'équipe.

Une documentation riche et rigoureuse de cette expérience consti-
tue la base essentielle pour la discussion et la co-construction de
significations partagées a plusieurs autour des objectifs éducatifs.

Echanger pour innover ses pratiques

Pour les professionnelles en éducation, échanger et confronter les
points de vue au sujet des pratiques réalisées est toujours essen-
tiel pour atteindre les objectifs éducatifs.

1 Projet “Evaluation de la qualité des lieux d'accueil parents-enfants en
Ombrie (1999-2002)", Projet “Evaluation de la qualité des lieux d'accueil
parents-enfants a Rome (2004-2005)", Projet “Evaluation de la qualité des
créches subventionnées par la ville de Rome (2005-2009)", Projet “Analyse
de la qualité de I'expérience des enfants dans les creches de la ville de
Pistoia (2006-2009)".
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Dans I'échange, les professionnelles confron-
tent leurs points de vue sur la qualité de I'ex-
périence des enfants et sur sa cohérence avec
les objectifs éducatifs poursuivis.

Ces objectifs ont également été identifiés au
cours d'un processus de confrontation entre
les différents acteurs et dans des contextes de
participation divers (par ex. Assemblées d'élus
pour la définition des finalités plus générales a
atteindre, groupes de travail mis en place dans
le milieu d'accueil pour déterminer les objec-
tifs éducatifs a atteindre dans chaque groupe
d’enfants...).

Dans un contexte de respect réciproque, cha-
que acteur a le droit de faire référence, dans
les moments d'échange, a I'approche pédago-
gique qu'il préfére. L'objet de I'échange ne sera
donc pas la confrontation entre approches édu-
catives, philosophiques et éthiques diverses,
mais il sera centré sur |'analyse de I'expérience
offerte aux enfants dans le milieu d'accueil, sur
les effets des pratiques et des choix réalisés sur
cette expérience : quelle évaluation peut-on tirer
par rapport aux objectifs que I'on s’est fixés ?
Dans ces moments d’échanges, les profes-
sionnelles ont I'opportunité de confronter leurs
identités culturelles et leurs points de vue basés
sur des approches pédagogiques différentes.
Des préjugés peuvent étre exprimés explicitement de fagon a les
travailler et a les dépasser. Au cours de la discussion, altérité et
diversité se manifestent et se matérialisent dans la dimension inter-
subjective de I'analyse et de I'évaluation des pratiques éducatives.

Principes d’action et outils de travail
Nous proposons la rédaction de documents écrits basés sur des
moments d’'observation, documents qui seront évalués au cours
d’une discussion a plusieurs. Ces documents seront rédigés et
discutés par les professionnelles dans le cadre de leurs divers
réles professionnels et dans une dynamique d'échange, de
confrontation et de collaboration.

La démarche se déroulera donc selon les étapes suivantes :

e observer une tranche de vie,

e prendre du recul par rapport a ce que I'on observe ou ce que
I'on a préalablement observé : en faire I'objet d'une réflexion et
le décrire par écrit,

e évaluer la cohérence de ce qui a été décrit dans les documents
avec les objectifs poursuivis au cours d'une discussion a plu-
sieurs, dans laquelle chacun argumente son point de vue,

® innover les pratiques en apportant des pistes aux aspects jugés
critiques pour améliorer la qualité de cette expérience.

Des principes d'action seront nécessaires :

e continuité et rigueur dans la documentation de I'expérience des
enfants,

e ouverture et dialogue dans son analyse et évaluation,

e un travail en équipe pour aborder la discussion sur les rapports
entre les stratégies réalisées et 'expérience des enfants qui en
résulte, et pour trouver des pratiques innovantes pour I'améliorer.

Comment documenter et analyser a
plusieurs I’experience des enfants ?

L“observation narrative”

L'observation que nous préconisons ne correspond pas seulement
au fait de prendre des notes des événements ou des conduites
des enfants. Nous proposons aux professionnelles d'enregistrer
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par écrit les phénomeénes observés en réorganisant leurs obser-
vations sur un plan interprétatif. Il s'agit de reconstruire la signi-
fication d'événements successifs et apparemment dépourvus de
relations entre eux, mais qui retrouvent leur sens et apparaissent
reliés quand nous regardons la séquence dans son entiéreté. Nous
appelons cette démarche “observation narrative”.

Le terme “narration” ne doit pas induire en erreur : il ne s’agit en
aucun cas de construire un récit fantastique ou d'exprimer les émo-
tions ressenties lors d'un événement observé. Il s'agit plutét de
décrire le déroulement d'événements qui se sont produits dans un
certain contexte et de reconstruire aprés coup leurs significations
et les relations entre eux.

Cette démarche engage la personne qui “narre”, d'une part, a opé-
rer une synthése significative des processus observés, sans trahir
ou donner une interprétation éloignée de la réalité, et d'autre part, a
faire ressortir les éléments principaux et les relations entre eux.

Documenter par écrit, pourquoi ?
Ecrire permet une ré-élaboration aprés coup de I'expérience, ce
qui active la réflexivité, développe de nouvelles connaissances et
aide a fixer les compétences professionnelles.
L'écriture est un moyen privilégié pour narrer une réalité complexe
telle que I'expérience faite par les enfants au cours de la vie quo-
tidienne dans un milieu d'accueil. Le passage a |'écrit permet de
représenter les dimensions de cette expérience qui ne correspon-
dent pas a un seul phénomeéne, ni a la somme de plusieurs phé-
nomenes, mais qui résultent de I'ensemble de la situation vécue
par les enfants.
La documentation écrite matérialise et met en “mots” une réfle-
xion. Elle constitue donc une trace, une mémoire. Si plusieurs ac-
teurs ont contribué a formuler ce document, ce dernier constitue
la mémoire d'une réflexion partagée et peut a son tour, en tant
qu'élément de référence commune, étre |'objet d'une discussion
entre les différents acteurs impliqués dans la démarche d'analyse
de la qualité.
® Le document écrit peut conserver une double mémoire : celle
du processus de I'expérience de chacun et de tous les enfants
et celle de la réflexion que les professionnelles ont effectuée
lorsqu’elles ont discuté son analyse.



Pour innover les pratiques éducatives et améliorer les conditions
dans lesquelles les enfants menent leur expérience, il est essen-
tiel d'analyser le déroulement de cette expérience et de com-
prendre les raisons de son changement.

L'écriture est également un moyen privilégié pour décrire I'évo-
lution de I'expérience des enfants dans le milieu d’accueil, pour
reconstruire la démarche par laquelle une vie de groupe entre
enfants et adultes se batit et se consolide et par laquelle les
enfants construisent leurs connaissances.

Evaluer I’expérience quotidienne des enfants

La documentation est la premiére étape pour connaitre la qualité

de I'expérience vécue par les enfants dans le milieu d'accueil, I'ap-

préhender et I'évaluer.

C'est a partir des documents produits que :

e une discussion peut se développer entre les différents acteurs
impliqués dans la démarche d'analyse -professionnelles, parents
ou décideurs-, dans le cadre d'une dynamique participative et
dans le respect des rdles réciproques de tous et de chacun,

® |es professionnelles peuvent a la fois dégager le sens de I'ex-
périence réalisée et, par la suite, envisager des pistes pour
améliorer les conditions dans lesquelles cette expérience se
déroule.

Se constituer un référentiel commun

La démarche d'évaluation ne peut pas étre la simple expression
de jugements synthétiques et figés. Elle doit au contraire se nourrir
d'une réflexion articulée autour de ces interprétations et rendre ex-
plicites les raisons des jugements que chacun propose.

Il importe que les jugements soient présentés et argumentés pour
pouvoir faire |'objet, en équipe, de discussion, confrontation, négo-
ciation ou codécision.

Dans cette démarche, la documentation n'est pas seulement la
base qui déclenche la réflexion, mais elle est aussi le référentiel qui
fonde les arguments. Il s’agit de vérifier la cohérence de ce qui est
décrit dans les documents avec les objectifs éducatifs poursuivis.
L'évaluation ne se fait donc pas par rapport a un modele donné
de fonctionnement, mais se dégage a partir d'un questionnement
développé a plusieurs : est-ce que I'expérience offerte aux enfants
que nous avons pu observer et décrire va dans la perspective des
objectifs visés (a savoir : le respect de tous et chacun, le dévelop-
pement d'échanges sociaux significatifs entre enfants et adultes,
etc.) ?

Dégager de nouvelles pistes de travail

L'explicitation et I'argumentation des jugements sur |'expérience
des enfants faites par rapport aux objectifs éducatifs poursuivis
permettent aux différents acteurs de formuler de nouvelles orienta-
tions de travail. Méme si les jugements restent divers et qu’aucun
consensus n'est obtenu entre les acteurs, le fait que les jugements
soient argumentés permet que la discussion ne se cristallise pas,
que les arguments des uns et des autres puissent étre appréhen-
dés et que de nouvelles pistes d'action puissent émerger et étre
expérimentées.

L'analyse de I'expérience des enfants devient ainsi un processus
partagé a plusieurs durant lequel chaque acteur peut exprimer un
jugement propre, mais en se référant a la documentation commune
et en donnant les raisons qui fondent son positionnement.

Dans ce climat de réflexivité partagée, les professionnelles peuvent
arriver a identifier les points forts et les points critiques de I'ex-
périence offerte aux enfants, envisager des pistes pour améliorer
la qualité de cette expérience.

La démarche de documentation
Nous avons mis au point trois types de documents :
1.le Journal hebdomadaire

2.le Rapport d'observation

3.le Rapport de processus.

Nous proposons des indications pour la réalisation de ces do-
cuments.

La rédaction de ces documents peut étre réalisée par toute profes-
sionnelle quel que soit le role qu'elle occupe dans le milieu d'ac-
cueil, mais il est essentiel que la rédaction et la discussion a partir
de ces documents impliquent plusieurs partenaires.

Chacun de ces documents fait référence a une unité temporelle d'ob-
servation différente et est rédigé selon une périodicité différente.
Nous proposons aux professionnelles des plans pour leur rédac-
tion. Ces plans sont organisés autour de six thémes concernant
chacun une dimension de la vie quotidienne des enfants dans le
milieu d'accueil :

les transitions entre la famille et le milieu d'accueil

les dynamiques sociales entre enfants et professionnelles

les activités des enfants

les moments de soins

I'utilisation de I'espace

I'utilisation du du temps.

Les mémes thémes seront abordés dans les trois documents pour
ainsi favoriser leur analyse comparative et intégrée.

Le Journal hebdomadaire

Le document de base est le Journal hebdomadaire dans lequel les
professionnelles décrivent le déroulement des journées, les événe-
ments et les activités qui se réalisent dans le milieu d'accueil durant
une semaine. Le récit de ces événements est organisé non pas
de maniére chronologique, mais en fonction de themes proposés
dans le plan.

Il ne s’agit pas d'un journal intime qui relate le vécu personnel,
imprégné des émotions de 'adulte qui a partagé une tranche de
vie quotidienne avec un groupe d'enfants. Il ne s’agit non plus d'un
journal de classe ou un éducateur rapporte le déroulement de ses
activités et des stratégies éducatives choisies. Ce que propose le
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Journal hebdomadaire est de documenter I'histoire des groupes
d'enfants et d'adultes qui vivent dans les services et de racon-
ter, de maniere continue, les expériences effectuées pour en ap-
préhender les changements.

Le Journal hebdomadaire est rédigé par les professionnelles im-
pliguées directement dans la relation éducative avec les enfants
dans les groupes d'un milieu d'accueil. Cette rédaction peut étre
réalisée directement par celles-ci, individuellement ou en groupe,
mais toujours dans un climat de partage.

Le Journal hebdomadaire se base sur I'expérience vécue par les
professionnelles en tant que protagonistes de la section dont les
événements sont décrits : elles font partie de ce lieu de vie et y sont
présentes quotidiennement. Le Journal hebdomadaire n'est donc
pas le récit d'un observateur extérieur a la situation. Il maintient la
perspective d'un acteur qui a participé activement a la situation
décrite. Toutefois, la rédaction du Journal hebdomadaire demande
une élaboration narrative de I'expérience vécue et implique donc
une prise de distance. Ce recul par rapport a la situation est bien
nécessaire pour dépasser la difficulté qui consiste a prendre en
compte, dans la narration, non seulement sa propre présence, ses
activités et attitudes mais également celles des autres adultes, col-
légues et autres, qui ont eux aussi vécu les journées décrites dans
le Journal hebdomadaire.

La prise de distance par rapport a la situation est favorisée par la
ré-élaboration des événements dans un récit synthétique organisé
par themes. Elle est possible aussi grace au décalage temporel en-
tre les journées décrites et la rédaction du Journal hebdomadaire.
La semaine est une unité temporelle adéquate pour reconsidérer
les événements observés et pour en appréhender les significations
ainsi que les processus de changement qui se sont produits. De
plus, la semaine constitue une unité temporellement bien définie
dans la vie des enfants dans le milieu d’accueil : elle a ses rythmes
propres et est délimitée par les deux “parenthéses” que constituent
les week-ends vécus entierement en famille.

La rédaction du Journal a la fin de la semaine invite les profession-
nelles a réfléchir a la fois sur le déroulement de I'expérience des
enfants au cours de cette semaine et sur les démarches a entre-
prendre dans les jours suivants pour obtenir des résultats en conti-
nuité avec ceux déja obtenus. Ainsi, I'activité de documentation est
non seulement compatible avec les autres activités des profession-
nelles, mais elle devient un soutien dans leur travail plutét qu'une
charge supplémentaire.

En rédigeant le Journal chaque semaine, les professionnelles s'ap-
proprieront le plan a tel point qu'il deviendra une orientation pour
observer I'expérience des enfants et organiser le récit. En d'au-
tres termes, une démarche réguliere de documentation parvient a
orienter le regard et la réflexion professionnels.

Fiche n’ 1 : Le Journal hebdomadaire

Indications pour la rédaction

Comme le Journal hebdomadaire donne une représentation de
la vie quotidienne dans le milieu d’accueil, il peut aussi étre uti-
lisé pour faire connaitre celle-ci aux parents des enfants. Il peut
donc étre un outil pour rendre visible la vie de I'enfant dans le
milieu d'accueil et pour faciliter la relation entre professionnelles
et parents.

Plan pour la rédaction du Journal hebdomadaire

o Le déroulement général de la semaine : le nombre d’enfants et
d’adultes présents dans le milieu d’accueil, les absences
de longue durée, les nouvelles entrées et les rentrées, les
changements significatifs dans 'organisation habituelle des
journées. Préciser les événements particuliers.

® Les transitions entre famille et milieu daccueil : les modalités de
'accueil et conduites des enfants, les modalités des sépara-
tions et des retrouvailles des enfants avec les parents ; les
communications entre professionnelles et parents.

® Les dynamiques sociales : le climat social collectif, les états
émotionnels particuliers des enfants, les modalités prin-
cipales de regroupement entre les enfants, les échanges
significatifs entre enfants et avec les professionnelles, les
éventuels conflits entre enfants et les interventions des pro-
fessionnelles pour les contenir.

® Les activités des enfants : les principales activités produites
spontanément par les enfants, avec ou sans I'implication
des professionnelles, les principales activités proposées par
les professionnelles, I'intérét et la participation des enfants,
les rituels de jeux.

o Lesmoments des soins (goditer; soins, repas, repos) : la participation,
I'intérét, 'autonomie et le ton émotionnel des enfants ; les
rituels de groupe ou individuels, les changements significa-
tifs dans 'organisation habituelle des soins.

o Lutilisation de lespace : quelles parties de la section ont été
le plus utilisées et comment, quelles zones ont été moins
utilisées ou de maniére inadéquate par les enfants, quels
espaces ont mieux favorisé les regroupements des enfants
ou les moments d’intimité. Les changements apportés par
les professionnelles dans 'aménagement de I'espace.

o Lutilisation du temps : la durée et le rythme des différents
moments des journées, les modalités de passage entre eux
(éventuels rituels qui ont marqué le début d’une activité ou
le passage d’un moment a autre).

Le Journal hebdomadaire est rédigé une fois par semaine par les professionnelles qui partagent 'accueil d'un méme groupe d’enfants.

Ce Journal peut étre rédigé a plusieurs sur la base de I'expérience vécue par chacune et de notes qui ont été éventuellement prises a

I'occasion d’'un événement jugé particulierement intéressant. Si le Journal ne peut étre rédigé que par une seule personne, son contenu

devra en tout cas étre partagé et discuté avec les autres collegues.

Dans le Journal hebdomadaire on décrit, sous forme d’un récit synthétique, le déroulement des journées dans le milieu d’accueil pen-

dant la semaine considérée, les principaux événements qui s’y sont produits et les conduites des enfants et des adultes. Cette descrip-

tion devra considérer les themes indiqués dans le plan ci-dessous, en tenant compte de leur évolution d’'une semaine a 'autre.

Les professionnelles peuvent vouloir exprimer des remarques personnelles sur les événements décrits : ces remarques doivent rester

séparées de la description de 'expérience des enfants.
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Extrait d’'un Journal hebdomadaire
Section des moyens (12 4 24 mois) dans la Creéche E.

Journal bebdomadaire (Semaine du 26 au 30 janvier)

Pendant toute la semaine, Sofia a été absente ; au contraire Nicoletta et Pietro sont rentrés en creche, apres quelques jours de maladie,
et ils se sont retrouvés avec les autres enfants sans probléme. Dans la semaine il n’y a pas eu de nouvelles entrées d’enfants.

Le matin, l'arrivée s’est trés bien passée : les enfants ont été accueillis sur le grand tapis ou ils participaient aux activités proposées par
une des professionnelles.

Aussi Francesco, cette semaine, a été plus détendu au moment de I'entrée et il a pleuré seulement un petit peu au moment du départ
de sa mére.

Le climat social a été serein et les journées se sont bien passées et de manieére fluide.

On peut voir que le groupe des enfants est en train de se consolider. Nous avons remarqué aussi des interactions particuliéres entre
les enfants, surtout entre Silvia et Filippo : plusieurs fois, dans la semaine, ils se sont retrouvés ensemble dans le coin lecture ou ils ont
échangé regards, caresses, jouets. Au contraire, Nicoletta, surtout dans les premiers jours de la semaine (peut-étre parce qu’elle rentrait
d’une maladie), a eu quelques moments de conflit avec les autres enfants, parce qu’elle voulait tous les jouets pour elle.

Pendant cette semaine, on n’a pas proposé aux enfants d’activités particulieres. Ils ont choisi leurs jeux et leurs activités tout seuls. En
particulier, Clara et Pietro ont choisi de jouer surtout avec les petites perles ; Filippo et Riccardo ont expérimenté les objets en bois
(surtout les boites avec les trous) plusieurs fois ; Andrea, Francesca et Paola se sont amusés longtemps face au miroir.

Les gotters se sont déroulés comme la semaine passée, mais nous avons vu que les enfants les plus grands ont réussi a prendre les mor-
ceaux de fruits dans leur assiette tout seuls et, quelques fois, ils les ont aussi offerts aux plus petits.

Les déjeuners aussi se sont déroulés sans aucun probléme. Clara a commencé a manger tout le repas et Silvia a finalement accepté de
rester avec nous pour le déjeuner.

Se laver les mains avant et apreés les repas est devenu un rituel que les enfants aiment beaucoup et pendant lequel nous avons remarqué
le développement de 'autonomie.

Tout le groupe, en ce compris les plus petits, continue 'exploration de I'espace de la section. Cependant, nous avons introduit quelques
changements : nous avons ajouté de nouveaux jouets et nous en avons retiré d’autres qui, selon nous, ne sont plus intéressants pour
les enfants.

Pendant la matinée, les enfants utilisent toutes les zones de la section, en se retrouvant souvent sur le tapis.

Durant cette semaine, il y a eu plusieurs échanges entre les professionnelles et les parents : ils ont parlé du développement des con-
duites de leurs enfants dans la créeche mais aussi a la maison. Les parents sont toujours trés intéressés de connaitre ce qui se passe
dans la créche.

Jeudi matin, nous avons eu le premier entretien avec les parents de Martina qui commencera a venir chez nous dés lundi prochain

apres-midi.

Le Rapport d’observation

Le Journal hebdomadaire, bien que rédigé une fois par semaine,
offre une description du déroulement de I'expérience des enfants
dans sa continuité. Cependant, il peut étre utilement complété par
un autre document, qui documente et analyse de maniere épisodi-
que, une journée entiere dans le milieu d'accueil pour en donner
une narration plus approfondie et détaillée, en réalisant une sorte
de zoom sur I'expérience vécue par les enfants. Nous avons appe-
Ié ce document Rapport d'observation.

Ce document est basé sur |'observation de I'expérience des en-
fants pendant une journée entiére dans le contexte éducatif et sur
sa narration par écrit par deux professionnelles, qui ne sont pas
impliquées directement dans la situation.

Pour rédiger le Rapport d'observation, il faut que les rédactrices
aient I'opportunité de rester en position d'observateur dans une
section du milieu d'accueil durant une journée entiére, afin d'en
obtenir une représentation exhaustive et complexe. On ne choisira
pas d’'observer une journée ou il se passe quelque chose de parti-
culier (une féte avec les parents, une promenade dans le quartier,
etc.), ni de décrire une journée type selon I'image que chacun a
construit de la vie quotidienne dans le milieu d'accueil. Il s'agit
de donner une photographie d'une journée passée dans le milieu
d'accueil dans sa spécificité (cette journée-la) et son unicité (dans
le déroulement normal d'un milieu d'accueil).

On ne demande pas non plus d'examiner une situation spécifique

ou de porter une attention a un enfant ou a un groupe d'enfants,
mais de centrer |'attention sur tout le contexte pour observer la
globalité de la situation en acte.

Durant I'observation, les rédactrices adopteront une attitude d’ob-
servation participante, sans se laisser impliquer dans les activités
des enfants et des autres adultes et répondant seulement aux in-
teractions qui lui sont adressées. Elles se limiteront a prendre des
notes pour mémoriser les événements, notes qui leur seront utiles
par la suite, au moment de la rédaction du document.

Le Rapport d'observation nécessite de prendre un temps suivant
directement I'observation. Temps pendant lequel ce qui a été ob-
servé est ré-élaboré et raconté synthétiquement, non dans son or-
dre chronologique, mais en ré-organisant les contenus en fonction
des mémes thémes proposés pour la rédaction du Journal heb-
domadaire. Etant donné les nombreux détails demandés dans la
rédaction du Rapport d'observation, on suggere de le rédiger dans
les jours qui suivent immédiatement |'observation.

La rédaction du Rapport d'observation demande un engagement
important de réflexion, non seulement pour organiser le récit des
événements par themes mais aussi pour évaluer ces événements.
A la différence du Journal hebdomadaire, le Rapport d’'observation
comprend deux parties distinctes a rédiger pour chaque theme :
I'une reprend une description des événements observés et I'autre,
les jugements sur ce que 'on a observé et décrit.

La premiere partie vise a faire garder, a celles qui rédigent, une
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place a distance de la situation dans la narration. La deuxieme par-
tie leur propose de rendre explicite I'interprétation de ce qui a été
observé.

Le fait que le Rapport d'observation inclut la description narrati-
ve des événements observés ainsi que leur évaluation, rend I'ou-
til exhaustif et utilisable de fagon autonome. En effet, le Rapport
d'observation peut se révéler un outil tres utile a la responsable
d'un milieu d’accueil, telle qu'une directrice ou une coordinatrice,
qui pourra le rédiger en duo avec la responsable d'un autre milieu
d'accueil ou avec une des professionnelles de ce milieu impliquée
dans la relation éducative avec les enfants. Le Rapport donne une
image du milieu d’accueil prise a I'intérieur d'une section, en vivant
tous les moments d'une journée, leur succession et évolution.

La séparation entre la partie descriptive et la partie évaluative acti-
ve chez I'observateur extérieur un regard plus profond sur la signi-
fication des phénomenes observés.

Rédiger le Rapport d'observation peut étre également utile a une
professionnelle du milieu d'accueil. Celle-ci, qui est normalement
impliquée directement dans la relation éducative avec les enfants,
a l'occasion de la rédaction d'un Rapport d'observation, se trouve-
ra dans la position d'observateur sans implication directe dans le
déroulement des événements. Elle sera alors obligée de prendre
distance par rapport a la situation durant une journée, pour mieux
réfléchir.

Il est trés important de rédiger le Rapport d'observation en duo.
En effet, c’est dans I'échange que des interprétations différentes
peuvent se confronter utilement et dans le cadre d'un processus
de réflexion partagée que des jugements exprimés trouvent leur
validation.

Par exemple, il est demandé de répondre a la question : “Selon
vous, |'arrivée dans le milieu d'accueil s'est-elle déroulée de ma-
niere tranquille pour tous les enfants et les parents ?" Chaque pro-
fessionnelle peut avoir sa propre vision de ce qu'il faut entendre
par “tranquille”, une personne trouvant que ce qui a été observé lui
convient, une autre pas. D'ou I'importance de noter que les évalua-
tions ne peuvent pas se faire sur la base d'un “oui” ou d'un “non".
Les rédactrices doivent argumenter sur le fait qu'elles considerent
que l'arrivée s'est passée de maniere tranquille. Ce qui est visé est
de discuter en équipe, d'argumenter son point de vue et de donner
les raisons qui fondent son positionnement propre, tout en étant
dans un espace qui permet la confrontation a plusieurs.

La rédaction du Rapport d'observation demande un engagement im-
portant en termes de temps. Il est donc essentiel d'établir une périodi-
cité de sa rédaction compatible avec la démarche d'analyse et soute-
nable par rapport a la charge de travail des acteurs impliqués.
Quand la démarche d’analyse prévoit la rédaction d'un Rapport
d'observation ainsi que celle des Journaux hebdomadaires, nous
proposons de rédiger le Rapport dans les quatre mois. Puisqu'il
est possible de retrouver, dans les Journaux hebdomadaires, la do-
cumentation en continu de I'expérience des enfants, la représenta-
tion en loupe d'une journée donnée dans le Rapport d'observation
peut étre considérée comme un approfondissement de la signifi-
cation des événements décrits dans les Journaux. La rédaction ne
devra donc pas étre tres fréquente.

Si, au contraire, on choisit d'adopter le Rapport d'observation com-
me le seul outil de documentation, on le rédigera plus fréquemment
en veillant toujours a établir une procédure compatible avec les
autres taches professionnelles des acteurs impliqués.

Fiche n’ 2 : Le Rapport d’observation
Indications pour la rédaction

pas aux activités avec les enfants durant la journée observée.

Avant de commencer l'observation :

Au cours de 'observation :

des activités et dans une attitude d’observation participante.

Au terme de 'observation ou dans la journée suivante :

compte au moment du traitement d’un autre theme.

Le Rapport est réalisé par une ou deux professionnelles -telles que coordinatrices, directrices ou professionnelles- qui ne participent

La réalisation du Rapport prévoit deux phases de travail : d’abord I'observation de ce qui se passe dans une section du milieu d’accueil
durant une journée entiére et ensuite la rédaction d’un rapport écrit.

La rédaction sera organisée autour des theémes indiqués ci-dessous. Pour chaque théme, il faut rédiger le récit des événements
observés et successivement I’évaluation de leur cohérence avec les objectifs éducatifs poursuivis. Pour chaque théme, sont propo-
sées des questions qui soutiennent la réorganisation des événements observés par rapport a ce theme et également d’autres questions
qui sollicitent I'expression de jugements argumentés autour de ce qu’'on a décrit.

* on conseille de lire trés attentivement la liste des themes proposés pour mieux centrer le regard pendant I'observation.

* les rédactrices resteront dans la salle durant toute la journée et elles se placeront de fagon a ne pas déranger le déroulement normal

* chacune prendra des notes, de temps en temps, pour garder en mémoire les événements qui serviront a la rédaction du Rapport. Ces
notes suivront nécessairement un ordre chronologique puisqu’elles seront prises au fur et 2 mesure que les événements se vérifient.

* les rédactrices rédigeront un récit en ré-organisant les contenus de 'observation faite autour des thémes proposés.
e il est préférable de rédiger le Rapport d’observation dans un délai assez bref suivant 'observation.

Dans la rédaction du Rapport d’observation, il faudra maintenir la description des phénomenes observés distincte de leur évaluation.
Dans les parties descriptives, les rédactrices éviteront le plus possible des expressions évaluatives. Au moment de I'expression de leurs
évaluations, elles devront prendre soin d’expliciter a chaque pas les raisons (argumentations) et les bases de leurs jugements. Il est
possible que surgissent des doutes par rapport au choix du théme pour des événements plus complexes qui peuvent étre discutés dans
plusieurs perspectives. Dans ce cas, il faudra choisir ou placer une description plus compléte de ces événements, tout en les prenant en
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Plan pour la rédaction du Rapport d’observation

Bréve description du déroulement de la journée

e Nombre et fonction(s) du personnel présent (professionnelles,
auxiliaires, stagiaires, etc.).

* Nombre et 4ges des enfants présents (nombre et origine des
enfants de familles étrangeres).

® Déroulement de la journée (entrées, activités, moments de
soins, sorties).

e Evénements particuliers.

1. Les transitions entre famille et milieu d’accueil

Décrire :

Lentrée

Les moments ou les entrées des enfants se sont déroulées, leur
rythme, les modalités de I'accueil de chaque enfant et de chaque
parent : zone, personnalisation des saluts, qui les a accueilli (pro-
fessionnelles, enfants déja présents).

Le déroulement de la séparation entre parent et enfant : zone,
temps, modalité, réactions des enfants et des parents, accompa-
gnement de la séparation par les professionnelles.

Les activités des enfants dans les moments qui ont immédiate-
ment suivi I'entrée : zone, activité entreprise, retraits, échanges
avec les professionnelles ou les autres enfants.

Les activités des enfants déja présents pendant l'arrivée des autres.

La sortie

Les moments ou les sorties des enfants se sont déroulées et leur
rythme.

Le déroulement des retrouvailles entre enfant et parent et ac-
compagnement des retrouvailles par les professionnelles.

Les modalités et les contenus des communications entre parents
et professionnelles.

Les modalités des séparations entre les professionnelles, les en-
fants et les parents (saluts généralisés ou personnalisés, adressés a
qui, difficultés éventuelles des enfants et des parents a quitter le
milieu d’accueil, interventions particuliéres des professionnelles
ou des autres personnes, etc.).

FEvaluer :

Lentrée

® Selon vous, l'entrée s’est-elle déroulée de maniére tranquille

pour tous les enfants et tous les parents ? Les professionnelles

ontelles pu accueillir tous les enfants et leurs parents d’'une

maniére adéquate ?

Selon vous, comment la séparation de 'enfant d’avec son pa-

rent s’est-elle effectuée (tranquillement, trop rapidement, avec

difficulté de la part de l'enfant, avec difficulté de la part du

parent, etc.) ? Les interventions des professionnelles, au mo-

ment de la séparation entre enfant et parent, ont-elles été ap-

propriées et efficaces ?

® Selon vous, l'intégration dans le milieu des enfants s’est-elle
déroulée tranquillement ou y a-t-il eu confusion ? Les inter
ventions des professionnelles, visant a I'intégration des enfants
dans le milieu, ont-elles été appropriées et efficaces ?

La sortie

® Selon vous, la sortie s’est-elle déroulée de maniére tranquille
et selon un rythme adéquat ? Les professionnelles ont-elles pu
marquer le départ de chaque enfant et de chaque parent de
maniére adéquate ?

® Selon vous, les retrouvailles entre parents et enfants se sont
elles déroulées tranquillement pour chacun ? Les interventions
éventuelles des professionnelles ontelles été appropriées et
efficaces ?

® Selon vous, les communications entre professionnelles et pa-
rents ont-elles été efficaces et se sont-elles déroulées de manie-
re satisfaisante pour les deux ?

® Selon vous, dans les échanges communicatifs, les profession-
nelles ont-elles fait attention aux besoins communicatifs parti-
culiers des parents issus d’une autre culture ?

¢ Selon vous, les professionnelles ont-elles montré une attention
aux besoins communicatifs particuliers des enfants ?

e Selon vous, dans ensemble, les transitions des enfants entre
le milieu familier et le milieu d’accueil ont-elles été soignées
attentivement par les professionnelles ?

2. Les dynamiques sociales

Décrire :

Le climat social

Le climat social dans la section et ses changements au cours de
la journée.

Les regroupements

La formation et I'évolution des regroupements entre enfants (pe-
tit groupe, grand groupe) et entre enfants et professionnelles :
les situations a partir desquelles ils se sont formés et développés
(pendant une activité proposée par les professionnelles, activités
spontanées des enfants, moments de soin, etc.), par linitiative de
quel enfant ou adulte se sont-ils crées et terminés (sur l'initiative
spontanée des enfants, sur linitiative des professionnelles).

Les éventuels épisodes de retrait d’'un enfant et leur motivation
(observer, se reposer, sisoler, etc.).

Les interactions entre enfants

La disponibilité des enfants a échanger avec les autres enfants et
la facilité/difficulté 2 commencer ou a répondre aux initiatives
communicatives des autres.

Les modalités de communication entre enfants (non verbal, vo-
calises, regards, sourires, etc.) et leurs occasions (pendant les ac-
tivités directement proposées par les professionnelles, activités
spontanées de jeu des enfants, moments de soins, etc.), contenus,
langue utilisée et modalités des interactions entre enfants (con-
versations, partage d’activité d’exploration ou de jeu, etc.).

Les tensions ou conflits entre enfants : fréquence, occasions,
réactions et ton émotionnel des enfants impliqués et des autres,
modalités de résolution.

Les interactions entre enfants et professionnelles

Les interactions entre les enfants et les professionnelles au cours
de la journée (de jeu, d’échange affectif, etc.), et a quelles occa-
sions (pendant les activités, les moments des soins, etc.).

Les contenus, les modalités et les occasions de demandes des en-
fants aux professionnelles (d’aide, de confort, de participation,
de satisfaction de besoins spécifiques, etc.) et les modalités de
réponse des professionnelles.

Le contenu, la langue utilisée, les buts, les occasions, la fréquence
et le style communicatif des interventions des professionnelles
vis-a-vis des enfants (attitude d’écoute ou d’évaluation, générali-
sée ou individualisée, etc.).

FEvaluer :

e Selon vous, le climat social a-t-il été serein ? La qualité du mi-
lieu a-t-elle été appropriée au déroulement des échanges so-
ciaux (présence/absence de confusion, bruit, etc.) ?

¢ Selon vous, chaque enfant a-t-il pu passer des heures sereines
dans le milieu d’accueil ? Chacun semblait-il étre a l'aise a
tous les moments de la journée ? Chacun a-t-il eu 'opportuni-
té d’avoir des échanges positifs et significatifs avec les autres
enfants ?

e Selon vous, les enfants ont-ils fait 'expérience de regroupe-
ments dans lesquels il était facile d’établir des échanges positifs
avec les autres enfants ?
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e Selon vous, les enfants ont-ils utilisé des modalités de commu-
nication différentes (gestuelle, langagiere, langue utilisée) se-
lon les différents interlocuteurs ?

Selon vous, les conflits ou les autres événements problémati-
ques qui éventuellement se sont produits ont-ils été contenus
et se sontils résolus au mieux (spontanément par les enfants
ou par l'intervention des professionnelles, etc.) ?

Selon vous, les enfants issus de familles étrangéres se sont-ils situés
de fagon particuliere dans les échanges sociaux entre enfants ?
Selon vous, les interventions des professionnelles ont-elles fa-
vorisé des échanges positifs entre les enfants ?

Selon vous, les interventions communicatives des profession-
nelles ont-elles été appropriées au niveau de compréhension
du langage des enfants (y compris les enfants de familles issues
d’une autre culture) ?

Selon vous, chaque enfant a-t-il regu des réponses appropriées
et efficaces par les professionnelles ?

3. Les activités des enfants

Décrire :

Les contenus et les modalités des activités réalisées par les enfants
(soit celles directement proposées par les professionnelles, soit cel-
les inspirées par le matériel de jeu) au cours de la journée en spé-
cifiant : leur durée, ou elles se sont déroulées, comment elles ont
impliqué les enfants (tous ensemble, en petits groupes, individuelle-
ment), a 'initiative de qui et comment elles se sont développées.
Les interventions des professionnelles pendant le déroulement
des activités : le role assumé et les modalités de participation aux
activités (elles ont préparé le contexte, participé au déroulement
de Pactivité dans une position centrale, dans une position péri-
phérique, accompagné tout le déroulement, etc.), et leurs styles
communicatifs (directif, évaluatif, d’écoute, etc.).

La participation des enfants : niveau d’intérét, d’attention, d’au-
tonomie, ton émotionnel.

Les interactions entre enfants pendant les activités (ils parta-
geaient ou ils se disputaient les jeux et le matériel de jeu, ils
étaient attentifs 'un a I'autre, etc.).

FEvaluer :

* Selon vous, les activités ont-elles été appropriées a I'dge et aux
compétences des enfants ? Ont-elles suscité I'intérét et la par-
ticipation de tous les enfants ? Ontelles favorisé 'autonomie
des enfants et respecté le rythme de chaque enfant ? Ont-elles
provoqué des échanges positifs entre enfants ?

® Selon vous, les lieux dans lesquels les activités se sont déroulées
et les temps du déroulement étaient-ils adéquats ? Les activités
ont-elles été préparées d'une maniére adéquate ?

e Selon vous, les interventions des professionnelles ont-elles
soutenu l'activité des enfants ?

4. Les moments de soins (goiiter, soins, repas, repos)

Décrire (pour chaque moment observé) :

Les modalités du déroulement en spécifiant : la durée et le
rythme, 'endroit ot le moment observé s’est déroulé, com-
ment il a impliqué les enfants (tous ensemble, en petits
groupes, individuellement, avec invitations personnalisées ou
généralisées, etc.), comment il a commencé et s’est terminé,
les rituels éventuels de groupe ou individuels.

Les conduites des enfants : la participation, I'intérét, 'autonomie
et le ton émotionnel des enfants, les échanges avec les profes-
sionnelles et entre enfants.

Le style communicatif des professionnelles avec les enfants
(elles sollicitaient la participation active, elles verbalisaient les
actions, etc.), les modalités de leurs interventions (directives, vi-
sant efficacité, I'écoute, le respect des besoins et des rythmes
de l’enfant, etc.).
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FEovaluer :

® Selon vous, chaque enfant s’est-il senti a I'aise pendant les mo-
ments de soins ? A-t-il pu participer activement ? A-t-il regu
une attention personnalisée ?

® Selon vous, les échanges entre les enfants et entre enfants et
professionnelles ont-ils été sereins ?

® Selon vous, les temps et les rythmes du déroulement se sont-ils
avérés adéquats par rapport aux rythmes de chaque enfant ?

e Selon vous, les lieux ol les moments de soins se sont déroulés
étaient-ils adéquats ?

® Selon vous, les modalités d’intervention et les styles communi-
catifs des professionnelles ont-ils pu correspondre aux besoins
et aux rythmes de chaque enfant ? Ont-ils favorisé la participa-
tion active des enfants ?

¢ Selon vous, les modalités d’intervention et les styles communi-
catifs des professionnelles ont-ils respecté les diversités cultu-
relles des enfants ?

5. L'utilisation de Uespace

Décrire :

Les déplacements des enfants dans les différentes zones de la
section, leurs préférences et les modalités d’utilisation des dif-
férentes zones (de maniére non/appropriée, autonome, difficile).
Les points qui ont favorisé les regroupements des enfants ou les
moments d’intimité.

Lemplacement des professionnelles dans la salle (elles se sont
déplacées dans les différents coins de jeu, elles ont suivi les dépla-
cements des enfants, etc.)

Les interventions des professionnelles autour de l'utilisation de
I'espace par les enfants et leurs résultats.

Fvaluer :

® Selon vous, tous les lieux et les coins ont-ils été accessibles aux enfants ?
® Selon vous, les enfants ont-ils pu maitriser 'espace et s’y dépla-
cer de maniére autonome ?

Selon vous, des éléments dans 'organisation du milieu se sont-
ils avérés inadéquats ou ont-ils créé des difficultés chez cer
tains enfants ?

¢ Selon vous, chaque enfant a-t-il eu la possibilité de se retrou-
ver dans I'espace selon ses propres besoins (besoin d’isolement,
besoin de relation personnalisée avec une professionnelle, re-
lations privilégiées entre enfants, etc.) ?

Selon vous, 'emplacement des professionnelles, leur facon de
se déplacer et leurs interventions ont-elles été appropriées
pour favoriser des échanges positifs, les activités des enfants et
un climat social serein ?

6. L'utilisation du temps

Décrire :

La durée et le rythme du déroulement des différents moments
de la journée. La transition entre eux et les rituels qui éventuel-
lement 'ont marqué.

Fovaluer :

e Selon vous, y a-t-il eu une alternance équilibrée entre les diffé-
rents moments de la journée ?

® Selon vous, 'organisation du temps a-t-elle permis aux enfants
de prévoir et maitriser la succession des différents moments ?

® Selon vous, 'organisation des temps a-t-elle respecté les rythmes
et les besoins individuels de chaque enfant ? A-t-elle permis le
déroulement d’échanges positifs entre les enfants et entre les
enfants et les professionnelles ? A-t-elle permis aux enfants de
faire des expériences significatives d’exploration et de jeu ?

e Selon vous, les transitions entre les différents moments de la
journée ont-elles permis aux enfants de se préparer au moment
suivant d’'une maniere adéquate ?



Extrait d’'un Rapport d’observation
Section des Grands (24 4 36 mois) dans la Creche B.

L’utilisation de ’espace

Description :

Les professionnelles ont permis aux enfants de se déplacer dans I'espace selon leur gré. Tous les enfants se sont déplacés partout dans
la salle sans I'aide ou 'encouragement des professionnelles. Les enfants ont cherché et ont pris, de maniere autonome, les jouets qu’ils
voulaient utiliser. Apres les avoir utilisés, ils les ont rangés a leur place.

Aussi les espaces individuels (tiroirs, petits placards,...) ont été utilisés personnellement par les enfants.

Pendant la journée, la zone préférée par les enfants a été le coin des jeux symboliques ; au contraire, le coin lecture n’a jamais été utilisé.
Les parents qui sont restés pendant quelques moments dans la creche se sont assis dans la salle de I'entrée ou dans la salle des activités
(mais ils n’ont pas participé aux jeux des enfants). Les professionnelles sont restées presque toujours assises dans les différents coins de
jeux mais elles se sont déplacées dans une position centrale de la piece quand elles ont proposé une activité aux enfants.

Evaluation :

Toutes les zones sont jugées adéquates et accessibles a tous les enfants puisque 'espace et le matériel ont été utilisés par chaque enfant
de maniére autonome, selon son propre désir, et sans I'intervention des professionnelles. Tout ¢a a été évident déja au moment de I'en-
trée (et plus tard aux moments des soins) quand les enfants ont pu reconnaitre chacun leur propre placard pour ranger leurs affaires.
La présence dans I'espace de mobilier pour adultes (chaises, fauteuils,...) a favorisé le bien-étre et la permanence des parents dans la
créche.

Lemplacement dans la salle des professionnelles, qui se sont déplacées dans les différentes zones de jeu, a aussi aidé les enfants dans

leurs déplacements et dans 'organisation des activités.

Le Rapport de processus

Le Journal hebdomadaire et le Rapport d'observation apportent

des renseignements complémentaires, en mettant en évidence dif-

férents aspects de I'expérience des enfants et des adultes dans le

milieu d'accueil.

Nous voulons mettre en avant deux aspects importants :

® |es deux documents, tout en résultant d'activités similaires d'ob-
servation et d'écriture, expriment deux regards différents. Cette
différence de regard est due a I'implication différente des profes-
sionnelles dans la situation décrite et donc dans sa description
et son évaluation ;

® |es deux unités temporelles, la semaine et la journée, considérées
dans les deux documents sont significatives en soi puisqu’elles
correspondent a des unités bien définies de |'expérience de vie

des enfants dans le milieu d'accueil. Toutefois, la narration de
la semaine présentée dans le Journal hebdomadaire fait ressor-
tir plus clairement le déroulement de I'expérience des enfants,
alors que l'analyse d'une journée documentée dans le Rapport
d'observation permet de saisir plus facilement les détails qui
peuvent aider a la compréhension des dynamiques présentes
dans le lieu.
Cependant, le processus de |'expérience des enfants acquiert sa
signification entiere dans un déroulement temporel d'une durée
bien supérieure a celle d'une journée ou d'une semaine. Dans ce
processus, le développement des compétences des enfants inte-
ragit avec I'évolution du contexte dans ses dimensions cognitives,
sociales et relationnelles. Il est donc nécessaire d'appréhender
cette interaction dans ses aspects a la fois de continuité mais aussi
de changement.
Pour ce faire, nous proposons la rédaction
d'un document supplémentaire qui considere
une période temporelle plus longue : le Rap-
port de processus.
Ce document se base sur I'analyse intégrée
de toute la documentation récoltée dans la
période considérée. La lecture des Journaux
hebdomadaires qui racontent |'expérience des
enfants au fur et a mesure de son déroule-
ment, permet de placer la journée analysée “en
loupe” grace au Rapport d'observation dans la
dynamique de continuité et de changement de
cette expérience.
Le Rapport de processus vise a reconstruire
la narration du déroulement de I'expérience
des enfants dans une période de plusieurs
mois. La durée de la période est déterminée
selon sa signification dans le déroulement de
I'expérience des enfants dans le milieu d'ac-
cueil (par exemple, de la rentrée aux vacan-
ces de Noél).
Pour rédiger le Rapport de processus, les
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professionnelles procédent a I'analy-
se des documents rédigés dans cette
période :

® en faisant ressortir les aspects de
changement et de continuité de I'ex-
périence quotidienne décrite dans
les Journaux hebdomadaires,

en intégrant [l'interprétation des
descriptions proposées dans les
Journaux hebdomadaires avec la
narration plus détaillée offerte par le
Rapport d'observation pour une des
journées,

en vérifiant les évaluations données
dans le Rapport d'observation par
rapport a la dynamique du processus
qui ressort de I'analyse des Journaux
hebdomadaires.

Le Rapport de processus résulte de deux démarches successives,
qui marquent la distinction entre le moment de la description et
celui de I'évaluation :

La premiére démarche consiste a analyser et a décrire par écrit le
processus de |'expérience des enfants en relevant les aspects de
continuité ou de changement, leurs motivations et résultats. Cet
écrit est organisé par themes, les mémes que ceux proposés pour
les documents précédents. Il se construit sur la base d'une lectu-
re intégrée des Journaux hebdomadaires rédigés dans la période
considérée et du Rapport d'observation, en insérant |'entiereté de
la description de la journée reprise dans le Rapport d'observation
dans toute sa complexité, dans le continuum des journées docu-
mentées dans les Journaux hebdomadaires.

Puisque cette démarche examine un processus qui se déroule pen-
dant une période trés étendue (plusieurs mois) et implique donc
une prise de distance considérable pour identifier les changements
dans le temps et en appréhender les dynamiques, il est important
que les acteurs impliqués dans la rédaction des deux documents
précédents participent a la réalisation du Rapport de processus.
La deuxieme démarche amene a évaluer, sur base de la descrip-
tion réalisée, le processus de 'expérience des enfants. Cette éva-

luation est réalisée au cours d'une réunion prévue a cet effet avec
des professionnelles du milieu d'accueil.

Cette réunion est organisée par la responsable de I'établissement
ou par I'équipe du milieu d'accueil selon les modalités habituelle-
ment suivies dans chaque contexte. Durant cette réunion, celle/s
qui I'ont rédigé présentent aux autres membres de I'équipe le rap-
port sur I'analyse intégrée.

A partir de cette présentation, il est demandé a chacune de s'expri-
mer sur la narration faite et sur la cohérence de ce qui vient d'étre
narré avec les objectifs éducatifs poursuivis. Les professionnelles
d'une section ou d'un service discutent des différents themes abor-
dés dans le rapport et argumentent leurs jugements. Suite a ces ju-
gements, elles élaborent des projets d'innovation des pratiques pour
mieux atteindre les objectifs éducatifs. Il est essentiel que toutes les
professionnelles impliquées participent a la réunion d'évaluation et
que chacune puisse intervenir, discuter, se remettre en question. La
discussion doit activer leurs savoirs professionnels, leur connaissan-
ce de la vie dans le milieu d'accueil dans la période considérée et
viser I'identification de pistes d'innovation des pratiques.

A la fin de la réunion, une des participantes se charge de rédiger
par écrit une synthése de la discussion réalisée au cours de la réu-
nion. Cette synthése complétera le Rapport de processus.

Fiche n’ 3 : Le Rapport de processus

Indications pour la rédaction

Le Rapport de Processus se compose de deux parties qui seront rédigées a des moments différents et sur base de deux démarches
distinctes.

La Partie I présente I'analyse intégrée du Rapport d’observation et des Journaux hebdomadaires rédigés au cours d’une certaine pério-
de et dans le rapport écrit qui présente cette analyse. Pour cette analyse, il est nécessaire de lire attentivement les Journaux hebdoma-
daires des professionnelles en organisant les réflexions selon les différents thémes considérés, en relevant les aspects de continuité ou
les changements dans le temps, leurs motivations et résultats, et en plagant dans ce déroulement temporel ce qui a été relevé dans le
Rapport d’observation au cours de la journée considérée dans ce Rapport. Cette analyse est rapportée dans un document écrit selon le
plan présenté dans la suite. Ce document est produit par la/les méme/s professionnelle/s qui a/ont réalisé les documents précédents.
La Partie II est centrée sur I'évaluation de ce qui a été décrit dans ce document. Le document est présenté par celles qui 'ont rédigé
aux autres professionnelles au cours d’'une réunion pour animer une discussion sur 'évaluation de la cohérence de ce qu'on a décrit
avec les objectifs éducatifs poursuivis. Par la suite, on présente un deuxieme plan qui propose les principales questions évaluatives par
rapport aux themes considérés.

Il faut prendre en compte que I'analyse pourrait faire ressortir des différences entre les choix effectués par les professionnelles dans
leur pratique et les évaluations réalisées dans le Rapport d’observation. Dans ces cas, il est important de présenter ces différences dans
la discussion entre professionnelles pour arriver a une évaluation partagée.

Au cours de la discussion, les professionnelles élaborent et planifient des interventions visant a améliorer les pratiques. Les résultats
de l'expérimentation de ces innovations sont & nouveau évalués a partir des analyses des pratiques suivantes.

Enfin, celle qui coordonne la discussion rédigera par écrit une synthése des principaux résultats de 'évaluation partagée.
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Plan pour la rédaction de la Partie descriptive
du Rapport de processus

Indiquer la date de la rédaction du Rapport d’observation exa-
miné, le nombre de Journaux hebdomadaires examinés et la
période a laquelle ils se référent.

Le déroulement général

Les changements éventuels dans le nombre des enfants présents
et dans la continuité de la présence des professionnelles.

Les changements concernant les aspects généraux de I'organisa-
tion du milieu d’accueil.

Les transitions entre famille et milieu daccuesl

Le déroulement habituel des entrées des enfants (modalité et
rythmes d’entrée des enfants, modalité de la séparation avec
I'adulte, modalité de l'accueil par les professionnelles) ; les moda-
lités et les raisons de leur changement dans le temps.

Le déroulement habituel des sorties des enfants (modalité et
rythmes de sortie des enfants, modalité des retrouvailles avec
le parent, modalité de congé par les professionnelles, échanges
communicatifs entre professionnelles et parents), les modalités
et les raisons de leur changement dans le temps.

Les échanges communicatifs entre professionnelles et parents
aux moments de 'entrée et de la sortie ; les modalités et les rai-
sons de leur changement dans le temps.

Les dynamiques sociales

Le climat social qui s’est instauré dans le milieu d’accueil ; les
modalités et les raisons de son changement dans le temps.

Les modalités prédominantes des regroupements des enfants et
les interventions des professionnelles pour favoriser les interac-
tions entre enfants ; les modalités et les raisons de leur change-
ment dans le temps.

La fréquence et le style des échanges communicatifs et des inte-
ractions entre les enfants et avec les professionnelles ; les moda-
lités et les raisons de leur changement dans le temps.

La fréquence et le style des échanges communicatifs et des
interactions entre les professionnelles et les enfants issus de
familles étrangeres ; les modalités et les raisons de leur change-
ment dans le temps.

La fréquence des conflits entre enfants, les principales stratégies
réalisées par les professionnelles pour les contenir.

Les activités des enfants

Les principales activités initiées par les enfants et celles pro-
posées par les professionnelles : la participation et I'intérét des
enfants, les activités préférées par les enfants, les activités qui
se déroulent plus souvent individuellement et celles partagées a
plusieurs, les échanges communicatifs entre enfants et entre en-
fants et adultes ; les modalités et les raisons de leur changement
dans le temps.

Les moments de soins (goiiter, soins, repas, repos)

La participation, 'autonomie et le ton émotionnel des enfants et
les échanges communicatifs entre enfants et adultes, pendant les
moments de soins ; les modalités et les raisons de leur change-
ment dans le temps.

Les modalités de 'organisation des moments de soins des enfants ;
les modalités et les raisons de leur changement dans le temps.

Lutilisation de [espace

La maniére dont les enfants ont généralement utilisé 'espace du
milieu d’accueil ; les modalités et les raisons de leur changement
dans le temps.

Les changements éventuels dans 'aménagement de 'espace ap-
portés par les professionnelles, leurs raisons et résultats.

Lutilisation du temps

La durée et le rythme des différents moments de la journée (ac-
cueil, activité, moments de soins) et le déroulement des transi-
tions entre les différents moments de la journée ; les modalités et
les raisons de leur changement dans le temps.

Le déroulement des éventuels rituels proposés ; les modalités et
les raisons de leur changement dans le temps.

Plan pour I’évaluation partagée entre professionnelles
du Rapport de processus

Les transitions entre famille et milieu daccueil

Les modalités des entrées et des sorties des enfants (la séparation et
les retrouvailles avec le parent, les communications entre profession-
nelles et parents) et leurs changements éventuels au cours du temps
ont-ils été adéquats pour mettre a l'aise les enfants et les adultes ?
Problémes soulevés et pistes proposées pour 'innovation.

Les dynamiques sociales

Le climat social dans le milieu d’accueil a-t-il toujours été serein
et agréable pour tous ? Y a-t-il eu quelques difficultés pour obte-
nir un climat serein ? A-t-on su dépasser d’'une maniére adéquate
les moments de tension ?

Peut-on dire que chaque enfant a été a I'aise dans le milieu d’accueil ?
Peut-on évaluer positivement les relations qui se sont établies entre
les enfants et avec les professionnelles ? Peut-on dire qu’il s’est formé
un véritable groupe entre les enfants et que se sont développées des
relations amicales ? Un ou des enfants se sont-ils exclus du groupe ?
Problémes soulevés et pistes proposées pour 'innovation.

Les activités des enfants

Peut-on dire que les activités des enfants (spontanées ou propo-
sées par les professionnelles) les ont impliqués et intéressés avec
continuité, longtemps et au cours de plusieurs journées ?

Les enfants ont-ils créé des échanges communicatifs autour des
activités ?

Les changements dans les activités ont-ils eu un effet positif sur
lintérét, la participation et 'autonomie des enfants ?

Problémes soulevés et pistes proposées pour 'innovation.

Les moments de soins (goiiter, soins, repas, repos)

Pendant les moments de soins, a-t-il toujours été possible de fa-
voriser 'autonomie des enfants et d’en respecter les rythmes et
les exigences individuelles ?

Problémes soulevés et pistes proposées pour I'innovation.

Lutilisation de lespace

Peut-on dire que tous les enfants sont arrivés a maitriser I'espace
des différents lieux du milieu d’accueil et qu’ils ont appris a con-
naitre 'aménagement des jeux ?

Laménagement de I'espace a-t-il toujours favorisé les interactions
entre les enfants et le déroulement des activités de jeu et des
moments de soins ?

Problémes soulevés et pistes proposées pour 'innovation.

Lutilisation du temps

Peut-on dire que les différents moments de la journée (accueil, activi-
tés, moments de soins et rituels) se sont toujours succédé de manié-
re harmonieuse ? La succession, la durée et le rythme des différents
moments ont-ils toujours été adéquats aux besoins des enfants ?
Problémes soulevés et pistes proposées pour 'innovation.
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La démarche de documentation et d’analyse

Journal hebdomadaire

semaine I

Journal hebdomadaire
semaine 2

Journal hebdomadaire

semaine 3

Journal hebdomadaire

semaine 4

Journal hebdomadaire

semainey

Journal hebdomadaire

semaine 6 (16-20/11)

Rapport d’observation

Rapport de processus
dans la période Septembre-Décembre

1. Analyse intégrée des Journaux
hebdomadaires et du Rapport d’observation

2. Réunion pour évaluer I'analyse intégrée
et élaborer des pistes d’innovation des

pratiques

journée 18/11
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Mettre en oeuvre des demarches de
documentation pour analyser
I’experience des enfants

Il est possible que les professionnelles rencontrent diverses difficul-
tés : que ce soit durant |'observation, au moment de participer et de
partager |'activité d'écriture ou lors des moments de réflexion, de
confrontation et de discussion. Ces difficultés peuvent étre liées a
leurs attitudes ou aux roles que chaque acteur est amené a remplir.
Pendant les moments d'observation, par exemple, il est inévitable
que l'attention soit aussi centrée sur les comportements des pro-
fessionnelles participant a la situation observée. Celles-ci, surtout
les premieres fois, peuvent étre génées par le fait d'étre observées
et se sentir jugées. Il est possible qu’elles montrent des comporte-
ments et pratiques inhabituelles, dictés soit par I'embarras, soit par
le désir de se montrer sous leur meilleur jour. L'habitude a observer
et a étre observé, la compréhension de la finalité de I'observation
et sa réalisation dans un climat de respect réciproque permettent
de surmonter ces difficultés assez facilement.

Au moment de I'écriture, il est possible que les professionnelles ren-
contrent des difficultés liées a la ré-élaboration des observations et a
leur réorganisation selon les themes alors qu'il peut apparaitre plus
naturel de reporter les faits observés selon un ordre chronologique.
Dans ce cas aussi I'exercice répété autant que la mise en évidence
de l'efficacité de la documentation produite fera de I'écriture une
activité non seulement plus fluide mais aussi souvent plus agréable.

Analyser, évaluer, innover : trois moments a distinguer

Il est tres important que tous les acteurs impliqués dans la démar-
che d’'analyse de la qualité comprennent et fassent la distinction
entre le moment de la description et celui de I'évaluation, dans tou-
tes les phases de I'activité d'analyse de la qualité. Les profession-
nelles, moins expertes, rencontrent souvent quelques difficultés a
maintenir la distinction entre les descriptions et les évaluations. On
retrouve parfois, dans leur documentation, les traces d'expressions
évaluatives plus ou moins articulées dans les parties qui devraient
étre seulement descriptives.

Maintenir cette distinction est le résultat d'une grande attention et
d'un bon exercice, mais il implique surtout que les professionnelles
aient vraiment pris conscience de I'importance de cette distinction.
Dans les documents proposés (a I'exception du Journal hebdoma-
daire), il est toujours demandé, apres avoir donné une description
des observations, de les évaluer en argumentant les jugements
qu'on exprime et en effectuant des liens avec les faits reportés
dans les descriptions, donc, en maintenant la cohérence entre les
moments de description et d'évaluation. En argumentant son pro-
pre jugement, on parvient a dépasser les limites de l'interprétation
subjective. En s'en tenant aux faits décrits, on assure une base de
référence concrete au jugement. Cette fagon de procéder néces-
site, elle aussi, d'étre exercée par les professionnelles, puisqu'on
touche ici un point essentiel de la démarche.

Adapter la démarche au contexte

Pour que les démarches d'analyse de la qualité puissent étre
réalisées et s'avérer efficaces, il est nécessaire d'adapter les dé-
marches aux ressources disponibles et au contexte dans lequel
s'effectuera 'analyse. En termes plus généraux, on peut dire que
toutes les démarches qu'on se propose pour I'analyse de la qualité
doivent étre adaptées, et ensuite ajustées, au contexte dans lequel
on les utilise et aux finalités de la démarche entreprise.

Préciser les objectifs de la démarche d’analyse de la qualité est
la premiere étape nécessaire pour identifier les pistes les plus
adéquates et efficaces a sa réalisation.

L'analyse de la qualité de I'expérience des enfants peut avoir
lieu, par exemple, dans le cadre de procédures d'agrément et de

subventionnement des milieux d'accueil par I'administration publi-
que. Elle peut également faire partie d'une démarche de réflexion
sur les pratiques éducatives ou bien étre utilisée comme procédure
de pilotage d'une expérimentation de nouveaux services.

Il faut tenir compte de I'organisation du contexte dans lequel se
déroule la démarche et définir les acteurs qui y participent, en
spécifiant leurs roles et taches, le calendrier et la succession des
différentes activités.

Enfin, il est nécessaire d'identifier les savoirs professionnels par-
tagés dans le contexte a propos des objectifs éducatifs et faire
référence au projet éducatif du milieu d’accueil, que ce projet soit
clairement explicité ou non.

Nous soulignons aussi un autre aspect : les activités prévues dans
la démarche d'analyse de la qualité doivent étre compatibles avec
les activités qui entrent habituellement dans I'engagement de cha-
que professionnelle impliquée dans la démarche.

Les démarches proposées ne doivent pas représenter une au-
gmentation de travail pour celle qui y participe, mais elles doivent
étre une fagon de rendre systématique et organisée la réflexion né-
cessaire pour mieux réaliser les activités professionnelles prévues
dans un établissement éducatif de la petite enfance.

Dans cette perspective, I'activité de documentation et d'évaluation
de la qualité devient un support utile au travail quotidien de chaque
professionnelle en termes de capacité a réaliser les pratiques et en
termes de capacité réflexive.

Cela implique, d'ailleurs, qu'on tienne compte des ressources effecti-
vement disponibles pour que la démarche d'analyse puisse étre réali-
sée : I'éventuelle implication de la responsable du milieu d'accuell, les
heures de travail disponibles aux professionnelles pour les activités
de documentation et de réunion, le développement de leurs savoirs
professionnels et leurs capacités dans I'écriture professionnelle.

Une démarche d’analyse a plusieurs pour dégager des pistes
d’innovation

Nous insistons sur le fait que toute démarche d'analyse de la qua-
lité de I'expérience des enfants dans un contexte éducatif s'inscrit
dans un processus continu de confrontation entre les différents
acteurs qui participent a la vie du milieu d'accueil. Elle se fonde sur
des activités partagées a plusieurs, réalisées périodiquement et
systématiquement sur base de démarches spécifiques. L'objectif
étant d'approfondir la réflexion sur I'expérience offerte aux enfants
dans un milieu d'accueil pour dégager a plusieurs des pistes d'in-
novation des pratiques éducatives.
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