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(BSERVER LES COMPETENC
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DANS L'INTERACTION

Laurent Filliettaz

Professeur en Sciences de I’'Education, Université
de Genéve

Marianne Zogmal
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ettre en évidence les évolutions de la profes-

sion d'éducatrice de I'enfance nécessite de

revisiter la question complexe des «compé-
tences professionnelles»: qu'est-ce qu'une compé-
tence? Comment la rendre visible? Comment la
mettre en oeuvre ? Comment la construire et la trans-
mettre? C'est dans ce domaine de la «mise en visibi-
lité des compétences professionnelles» que I'équipe
Interaction & Formation conduit depuis le printemps
2011 des recherches dans le contexte genevois de la
petite enfance, avec le soutien du Fonds National de la
Recherche Scientifique? (FNS) et la collaboration avec
I'école ESEDE-CFPS, la Ville de Genéve et quatre insti-
tutions de la petite enfance (Espace de vie Baud-Bovy
du Secteur Université, Espace de vie Le Gazouillis,
Espace de vie Germaine Duparc du Secteur Saint-Jean,
Créche Pré-Picot du Secteur Eaux-Vives / Frontenex).

Mettre en visibilité des compétences implique
de pouvoir les observer dans les conditions dans
lesquelles elles sont mobilisées et transmises. Ceci
implique un dispositif de recherche dans lequel le
travail et la formation deviennent des objets d’ob-
servation et d'analyse. Ce sont quelques éléments
de ce dispositif d'observation et d'analyse que
nous présentons briévement dans ce texte.

LA COMPETENCE PROFESSIONNELLE EN ACTION
Qu'est-ce que la «compétence professionneller et
comment en cerner la définition? A I’évidence, il
s'agit 1a d'une question a la fois trés actuelle mais
aussi éminemment controversée dans la littérature
scientifique. De ces controverses, nous mettons en
lumiére quelques facettes d'une perspective théo-
rigue qui retient notre attention.

En premier lieu, la compétence ne se réduit pas a des
«prescriptions» et des «référentiels»; elle se révéle
dans I'action et dans les situations singuliéres dans
lesquelles elle est mobilisée. La compétence, affirme
Le Boterf (1994) «ne réside pas dans les ressources
(connaissances, capacités...) @ mobiliser mais dans la
mobilisation méme de ces ressources [...]. Le concept

Y Dans ce texte, I'utilisation du féminin pour les professionnelles de 'enfance vise a exprimer la reconnaissance d'une réalité sociale du mélier et nclut

les éducateurs, a I'encontie des 1égles de grammarne

¢ Programme Sinergia «Young People's Interactional Competences in nstitutional practices: betwveen school and the workplacer; Sous-projet “l.a
construction des compétences professionnelles des éducatiices et éducatewns de I'enfance Janvier 2012 a décembre 2014

(http://vnww.unige.ch/fapse/interaction-formation.)
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de compétence désigne une réalité dynamique, un
processus, davantage qu'un état.» (pp. 16-18).

Deuxiémement, il importe de considérer que la
compétence ne s'exprime pas dans I'exécution de
ce qui est «attendu», mais dans la maniére de faire
face aux imprévus, ce que dans le champ de I'ergo-
nomie, on appelle des «dvénements». Ceci signifie,
selon Zarifian (2001, pp. 37-38), que «la compé-
tence professionnelle ne peut plus étre enfermée
dans des prédéfinitions de taches a effectuer dans
un poste de travail», et surtout qu'elle «appar-
tient en propre a l'individu, et non pas au poste
de travail ».

Enfin, «I'efficacité apparaissant de plus en plus
comme un produit collectif» (Schwartz, 2000, p.
499), il importe de ne pas enfermer Ia compétence
comme un produit figé et limité & la sphére indi-
viduelle. Les compétences sont collectives 3 plus
d’un titre. Elles sont contingentes des interac-
tions sociales que les travailleurs déploient pour
agir collectivement (Mondada, 2006). Et surtout,
elles s’acquiérent et se transmettent dans des
interactions impliquant des travailleurs plus expé-
rimentés, comme le reléve trés justement Mayen
(2002), lorsqu'il affirme que «une partie des inte-
ractions que nous entretenons avec les autres
contient de quoi nous aider & agir, @ apprendre & le
faire, ou encore de quoi orienter notre action dans
une certaine direction» (Mayen, 2002, p. 87).

Dans cette perspective, la présente démarche de
recherche s'intéresse aux interactions se dérou-
lant dans les pratiques professionnelles réelles au
sein des institutions de la petite enfance, afin de
pouvoir observer les compétences professionnelles
dans leurs dimensions dynamique et collective et
en particulier lors de résolutions d’ «événements».

UN DISPOSITIF D’OBSERVATION

DES COMPETENCES

Comment observer les compétences dans les inte-
ractions? Quel dispositif d’observation mettre en
place? Les données pour la recherche en cours ont
été recueillies pendant les stages de formation en
premiére et en troisiéme année de trois stagiaires
en formation ES a I'école ESEDE-CFPS. Trois sortes
de données ont été recueillies.

Pour permettre I'analyse des interactions se dérou-
lant dans les pratiques professionnelles, les acti-
vités avec les enfants, menées par les stagiaires en
présence de leurs référentes professionnelles ont
€té filmés par audio-vidéo. Ces films donnent accés a
des pratiques professionnelles réelles, saisies dans
le détail de leur réalisation. Ils permettent d'observer
comment les compétences se mobilisent et se distri-
buent dans les interactions entre les stagiaires, les
référentes professionnelles et les enfants.

Lors d'entretiens réflexifs menés par les chercheurs
aprés la conduite des activités fimées, des discus-
sions entre stagiaires et référentes professionnelles
concernant certains extraits de ces films ont été enre-
gistrées par audio. Ces entretiens mettent en visibilité
certaines représentations que les professionnelles
élaborent concernant leurs pratiques professionnelies.

Enfin, au terme de la troisiéme année de forma-
tion, deux entretiens collectifs ont été menés. Les
trois stagiaires ont participé & un premier entre-
tien, tandis que les différentes référentes profes-
sionnelles se sont retrouvées lors d’un deuxiéme
entretien. A partir du visionnement d’extraits
de films, ces entretiens collectifs donnent lieu
a des logiques de «consensus» ou de «contro-
verses» entre professionnelles & propos des acti-
vités observées.
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EXPLORER UN «MICRO-EVENEMENT»

DU TRAVAIL

Afin de rendre visible la démarche d'analyse, ce texte
vise a explorer un «micro-événement» du travail qui a
été filmé lors d’une activité menée auprés d'un groupe
d'enfants, agés de 2 a 3 ans. Lors de son stage de
troisiéme année, la stagiaire conduit I'activité, accom-
pagnée par la référente professionnelle. La séquepce
porte sur un moment de transition entre le gouter
et la réunion. La stagiaire s'appréte a raconter une
histoire a I'aide d’un livre. Tandis que six enfants sont
assis sur des matelas en face de la stagiaire, deux
enfants (G et A) sont assis sur des chaises, entrella
stagiaire et la référente professionnelle. La stagiaire
leur demande de changer de place et I'extrait du film
analysé porte sur ce changement de place.

L'analyse de ce film aborde différents aspects des
compétences professionnelles mobilisées par la
stagiaire et la référente professionnelle. Comment
procédent-elles pour convaincre les enfants de
changer de place ou pour montrer et faire comprgndre
ce qui est attendu d’eux? Comment se construisent
les différents positionnements pour entrer en rela-
tion? Comment mobilisent-elles les observations et
leur «connaissance» d'un enfant et de ses particula-
rités? Comment ces compétences professionnelles
s'acquiérent-elles et se transmettent-elles dans I'ac-
tivité en cours?

Convaincre .
Au début de la séquence analysée, la stagiaire
s'adresse aux deux enfants assis a coté d’elle et leur
demande de changer de place: «alors pour écouter
['histoire moi je pense que G. et A. il faut que vous
vous asseyiez la sinon vous allez pas voir». Les mots
utilisés visent & convaincre. La stagiaire énonce un
acte directif (il faut que vous vous asseyiez Ia) tout en
I'atténuant (je pense que) et en donnant des justifi-
cations pour ce qu'elle demande (pour écouter I'his-
toire/sinon vous n’allez pas voir).

Suite a cette demande de changer de place, un des
enfants, A., refuse et dit «<non». La stagiaire enchaine
par «mais tu sais», A. répond «je veux pas», la stagiajre
ajoute «A. je t'explique quelque choser, I'enfant répete
«non». L'analyse de la prosodie montre que pour cher-
cher a convaincre, la stagiaire ne recourt pas seulement
aux mots, elle utilise également sa voix. Au début, quand
I'enfant parle plus fort, la stagiaire augmente également
le volume de sa voix. Cependant, quand A. dit «non» pour
la deuxiéme fois, & voix forte et accentuée, la stagiaire
baisse sa voix et dit doucement «viens vers moi». Cepen-
dant, A. continue de refuser: «je veux pas».

En plus des mots et de la prosodie, les profegsion—
nelles utilisent les regards pour chercher a convaincre.
Quand la stagiaire énonce «il faut que vous vous
asseyiez la», son regard et celui de la référente ptofes—
sionnelle s’orientent vers I'emplacement désigné. Les
regards de la stagiaire et de la référente se fOf:aIisgnt
ensuite sur A., lorsque la stagiaire cherche a attirer
son attention (A. je t'explique quelque chose). De
cette maniére, les regards participent a la construc-
tion de la signification de ce qui est dit.

Lors de la demande de changer de place, les deux
professionnelles utilisent également les gestes .et le
positionnement du corps pour chercher a convaincre
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I'enfant. Lorsque la stagiaire s'adresse aux deux
enfants (G. et A. il faut que), elle touche légérement
I'épaule de G. qui est assis & coté d'elie. De cette
fagon, elle rend visible 3 quielle s'adresse. Ensuite, elle
pointe 'espace désigné (il faut que vous vous asseyiez
1a). Les deux professionnelles utilisent les gestes pour
s'adresser & A. Tandis que la référente touche Ig cuisse
de A. en disant «A, écouten, la stagiaire avance sa
main dans un geste d’invitation en proposant «viens
vers moi».

L'analyse de cette séquence montre que la demande
de changer de place se fait a travers les mots, Ia voix,
les regards, les gestes et les positionnements du
corps. La signification se construit par l'imbrication de
ces différentes modalités et l'interaction se construyit
ainsi de facon Mmultimodale.

Comme les professionnelles, I'enfant également
recourt a plusieurs modalités en méme temps pour
signifier son refus. Lorsque A. dit «non », elle recule
Sur sa chaise. Elle secoue ensuite la téte en disant «je
veux pas». Elle 1éve [a voix pour enchainer par un gutre
«non» tout en tapant avec les pieds par terre. Lors-
qu'elle elle répéte «je veux pas», elle retire vivement
sa main. Les différentes modalités interactionnelles
contribuent & construire |3 signification de ce qui se
passe et forment des ressources pour les participants.
Pour les professionnelles, ces ressources sont mises
€n oeuvre pour chercher 3 « convaincre» I'enfant. Pour
I'enfant, elles constituent des moyens pour signifier
son refus.

Faceala persistance dy refusdelapartd'a,, la stagiaire
évoque lors de I'entretien collectif des stagiaires,
qu’elle voulait «/cher un moment», mais qu'ensuite
elle s'est dit: «jl faut que je trouve quelque chose».

Montrer et faire comprendre
Les ressources mobilisées pour convaincre A.n’ont pas
abouti. La stagiaire s'adresse alors 3 G: «alors tant pis
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G. tu peux aller t'asseoir 13 comme ¢a tu verras mieux»,
G. se leve et va s'asseoir sur les matelas. Son déplace-
ment constitue un «exemple» a suivre et Ia reproduc-
tion des ressources verbales et gestuelles permettent
de montrer une nouvelle fois ce qui est attendu.

Comme A. ne suit pas I'exemple de G., Ia référente
professionnelle prend e relais: «tu veux venir avec
moi on va s'asseoir & coté de N. la-bas ensemble ». De
cette maniere, |a référente professionnelle énonce Ia
planification d'un déplacement collectif d'elle-méme
et d’A. La référente se lave et se déplace ensuite, tout
en commentant son action (regarde je vais me mettre
la a cété de N. et M. et ty peuxvenir sur mes genoux).
Le déplacement de Ia référente professionnelle est
annoncé au préalable, réalisé et commenté, ce qui
donne une visibilité 3 ce déplacement qui est pour
ainsi dire «mis en scéne . Suite a ce déplacement de
la référente professionnelle, A. esquisse un mouve-
ment pour se lever, mais se rassied a nouveau.

La référente professionneile demande alors a la
stagiaire: «SAR tu peux nous montrer le livrer. A ce
moment-1a, ia stagiaire retourne le livre et e présente
aux enfants assis sur les Mmatelas. A. ne voit plus que
le dos du livre. La référente professionnelle s'adresse
ensuite a A: «tu vois nous on voit tous toi tu vois rien
du tout alors viens jci». Par son intervention auprés
de la stagiaire pour jui demander de retourner Je livre,
la référente professionnelle utilise (e livie comme
ressource pour I'organisation de I'espace. Le point de
vue de «spectateur» se construit par le positionnement
du livre. Pour pouvoir voir, il s’agit d’étre assis en face.

L'utilisation de I'objet livre permet €galement une
action indirecte sur A. qui peut se rendre compte
par elle-méme qu'elle doit changer de place si elle
veut regarder le livre. Pour cette «mise en scéne» dy
livre dans l'espace, la référente professionnelle et
la stagiaire s'engagent dans des réles complémen-
taires. Tandis que la référente professionnelle rend

3 i dans l'interaction
Laurent Filliettaz et Marianne Zogmal | Observer les compétences professionnelles

visible le role de «spectateur» (nous on voit tous), la
stagiaire endosse le role de «lecteur».

Suite a cette réorganisation de I'espace a travers I'uti-
lisation du livre et les interventions conjointes de la
référente professionnelle et de la stagiaire, I’enfant A.
se léve et va finalement s'asseoir sur les genoux de la
référente professionnelle. La lecture de I'histoire peut
dés lors commencer...

Se positionner et entrer en relation

En méme temps que les professionnelles metten\t
en ceuvre des ressources multiples pour chercher q
convaincre, montrer et faire comprendre a A. ce qui
est attendu d’elle, elles construisent ensemble avec
les enfants leurs positionnements dans I'interaction
et différentes fagons d’entrer en relation.

La référente professionnelle évoque lors de l’r_ent're—
tien réflexif que les enfants «ont envie aussi d'imiter
l'adulte (...) de prendre un livre et puis montreyr aux
copains comme font les adultes». Le refu§ d A.. 'de
changer de place met en question ’Ia repartition
des roles et des positionnements prévus. Dar]s la
séquence analysée, la stagiaire a prévu une répar-
tition des roles ol ce sont les professionnelles qui
racontent un livre tandis que les enfants écouten.t et
regardent lesimages. Ces rélessontoomplémgnt@reg
dans le sens que pour pouvoir raconter une histoire a
quelgu’un, il est indispensable que celui-ci écoute.,

En plus de la complémentarité des rdles, I_es posi-
tionnements dans cette séquence d’interaction ;ont
asymétriques. Tandis que ce sont Ie; proqusron—
nelles qui définissent l'activité & venir, le déroule-
ment prévu, I'aménagement de 'espace et la placg
la plus adéquate pour écouter I'histoire, c’est A. c3u|
doit suivre ce qui a été défini pour elle. Le refus d'A.
rend visible I'interdépendance entre les roles et les
positionnements des professionnelles.er des enfants
pour pouvoir s'engager dans une activité commune.

Au lieu de chercher a maintenir la répartition des
réles et des positionnements prévus, le déplacement
de la référente professionnelle va la transformer.
A travers son déplacement, la référente profession-
nelle rejoint les enfants qui vont regarder le livre et
construit de cette fagon un «nous» collectif (« nous_ on
voit tous»). En méme temps, la référente prgfesgon—
nelle signifie que le fait de regarder le livre n'|rr1p||que
pas un positionnement «bas» dans I'inter:’:lctron: Le
fait de s'asseoir sur les matelas n'est pas lié aux rqle§
et positionnements propres a I'état d’enfant, mais il
est en lien avec 'activité prévue.

Observer et connaitre I'enfant

Dans leurs interactions, les professionnelles ;e
basent sur les observations de A. et la «connais-
sance» qu'elles ont construite de cette enfant gt de
ses fagons d'interagir. Dans les différents errtretrens,
la référente professionnelle évoque qu'A. risque de
«bloquer et elle marchera plus». De cette f?gon, la
référente professionnelle mobilise ses expériences
antérieures et ses observations passées de A. Qg?n\t
a la stagiaire, elle aborde le vécu émotionnel Ire a
des situations antérieures: «J'ai l'impression qu .eIIe
ressent beaucoup ce qu'on ressent aussi donc si on
s'énerve ca va étre pire».

Ces différents énoncés portent sur les observations et
les catégorisations de A. et de ses conduites. lls restyent
flous et ne donnent pas une description fine de I'en-
fant, mais ils servent comme base & des pistes d’ag—
tions. Ainsi, la stagiaire explique «qu'avec cet enfant il
faut pas s'énerver» ou qu'il ne faut «pas rentrer trop en
conflit», tandis que la référente professionnelle aJorJte:
«J'avais pas tellement envie de la froisser pour. qu el{e
soit embétée et qu'elle aille en crise en fait j'avais envie
de lui proposer quelque chose de doux».

Quelles sont les ressources mobilisées par les profes-
sionnelles pour rester calmes et proposer guelque
chose de «doux»? Dés le départ de la séquence
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analysée, les professionnelles donnent une place ay
refus de A. et ouvrent un €space de négociation. A
un moment donng, la stagiaire verbalise I'intention
qu'elle attribue 3 A: «T’as pas envie ?». Elle rend ainsi
visible qu’'elle tient compte du refus de 'enfant. La
stagiaire évoque également lors de I'entretien réflexif
qu'il a été possible de prendre le temps «parce que
la dynamique des autres enfants était calme». Les
conduites des autres enfants sont essentielles pour
le déroulement de l'interaction et contribuent &
définir sa temporalité. Les enfants observent, foca-
lisent leur attention sur Ia négociation entre A. et les
deux professionnelles et restent tranquilles. lis parti-

cipent également & ce qui se passe en y intervenant
de fagon ponctuelle.

En plus de donner une place au refus de A., de le
verbaliser, de prendre le temps, la référente profes-
sionnelle cherche & faciliter le déplacement de I'en-
fant en Iui proposant une place privilégiée sur ses
genoux («Viens cocolette regarde ici»). Etant donné
que le déplacement de A. implique un éloignement
de la stagiaire, cette «invitation » de la référente offre

de maintenir une proximité relationnelle avec une des
professionnelles.

Former et apprendre le metier

La séquence d'interaction analyseée se déroule dans
un contexte de formation lors d'un stage de troisiéme
année. Dans la méme situation d'interaction, des
aspects éducatifs et formatifs s'imbriquent forte-
ment. La stagiaire exprime ceci clairement lors de
I'entretien réflexif en indiquant que I'intervention de
la référente dans Ia situation, «par exemple le fait que
REF aille s’asseoir pour lui proposer de venir sur elle ",
constitue une «piste en plus» qu’elle pourra «utiliser
une prochaine fois». Les interventions de la référente

auprés des enfants constituent des « exemples» ou

des «pistes d'action » possibles sur le plan formatif.

10¢ Colloque petite enfance | L'éducation,
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Tout en constituant des ressources a disposition de
la stagiaire, les interventions dans le contexte inte-
ractionnel méme posent la question de la place de
la stagiaire, comme Ia stagiaire I'exprime lors de
I'entretien collectif des stagiaires: «¢ca m’a un peu,
un peu deérangée en fajt parce que j'avais envie de
trouver moi, et au final je me dis, non, mais on était
les deux et on voulait les deux la méme chose et en
fait, on s’est complété». Dans I'imbrication entre
aspects éducatifs et formatifs, il s’agit de cultiver un
€quilibre subtil entre les interventions pour soutenir

la stagiaire ou au contraire, I'opportunité de la laisser
«trouver» par elle-méme.

Dans la séquence d'interaction analysée, la référente
intervient également de fagon directe auprés de la
stagiaire lorsqu’elle Iui demande de tourner le livre,
Lors du visionnement de cet extrait, la référente réagit
en regrettant: «J'ai Iimpression que j'ai donné un
ordre (...), j'ai pas envie que ¢a soit comme c¢a, mais
bon». Ceci exprime la difficulté d’intervenir dans le
feu de I'action sans mettre en question la place de Ia
stagiaire. La référente enchaine ensuite: «Mon inten-
tion, c’était de montrer le livre a tout le monde, comme
¢a qu'elle puisse se rendre compte qu’elle ne voit pas ».

Il est ici intéressant a noter que l'intervention auprés

de la stagiaire est orientée vers 'enfant et, de cette
fagon, contient une finalité €ducative et non formative.

CONCLUSION

Lanalyse de cette séquence d'interaction montre
un «micro-€vénement», & partir du refus d'un enfant
a suivre ce qui lui est demandé. Des interactions
semblables se déroulent fréquemment lors de Ia prise
en charge de jeunes enfants, ce qui fait ressortir I3 prévi-
sibilité de I'imprévu. Le fait de travailler auprés d’autrui,
et notamment auprés de jeunes enfants, améne fonda-
mentalement des éléments imprévus auxquels il S'agit
de s'ajuster. Ce «micro-événement» se déroule par
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ailleurs lors d'un moment de transit_ion, gntre la colla“uon
et la lecture d'une histoire, ce qui sc')u_llgn.e Ie’as/ergeux
éducatifs liés a ces «entours» de I’acpylte, insérés dans
les interstices entre les activités planifiées.

Nous avons montré ici que les éducatfices mettent
en oeuvre une large palette de gompetences, p(ljur
convaincre, montrer, entrer en relation, comprenfdre zrs
spécificités de I'enfant, ou encore apprendre e_tffqrmnts.
Ces compétences portent notamlm'e’nt Sl:lr di eret‘ °
registres: la structuration de l'activité et | qbser\fta. |ZS
des enfants. Elles permettent d’abqrd aux éduca ;lcns
d’organiser les activités dans leur derO}JIement et]c at

les modalités de participation proposees aux en ands.
Elles consistent ensuite @ analyser ge processu§ e
structuration pour produire un savoir sur les gtug—
tions et les participants. Il y a ici .une part de i reﬂ.eX|—
vité» en cours d’action: il faut faire §t «sg voir falrle »
pour s'ajuster en permanence. C'est ace tltl:e que (?us
compétences sont «situées» et se ramerjent ades acIe
vités singuliéres: il ne s'agit pas de pretendr.e que i
mise en oeuvre du livre constitue urlle solut|orj ﬁ)re:_
criptible et reproductible pour E)rganlser .Ie§ dép acIa
ments des enfants. Il s'agit plutot dle con5|der§-r .(?'ugt 0
compétence réside dans l'adaptation aux gpec& |t<§|| €

du contexte et aux ressources localement disponibles.

Mettre en évidence ces ajustements p.e.rn”lanents etla
grande diversité des ressources mpblhsees pour les
accomplir constitue une vo[e possible pour mon?’:i;
que le travail éducatif auprés de§ er?fants ne se X
pas tout seul et qu'il est le produit d un.engagemvent
la fois individuel et collectif de chaque Instantl. C ese
au prix d'analyses détaillées du type dg celet gtés
nous avons esquissé ici que le travail des éduca rlc.
pourra peut-étre accéder a davan‘ltage de reconnalg:
sance. C'est du moins sur cette voie gue nous che:nl
nons et que vont se poursuivre nos travaux dans les
années a venir. =

raction
rof sionnelles dans I'inte c
F ettaz et Marianne Zogmal I Observer les competences proftes
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