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Résumé

Cet article vise a poser la question d’'une professalisation du personnel des structures d'éducatsd
d'accueil de la petite enfance qui ne soit pas penen opposition avec les connaissances et praique
parentales. En ce qui concerne le soin et I'édusaties enfants nous supposons une continuité quoie a
importance de la culture et des apprentissageforinels. Mais les professionnels acquiérent d'asutre
compétences concernant leurs relations avec ledtexlparents et collégues) et l'articulation entla
singularité de chaque enfant et I'organisation ddwie collective’

Abstract

The aim of this article is to interrogate the pg®mnalization of the Early Childhood education and
care staff. We don't consider it as the oppositepafent’'s knowledge and practice. There is a
continuity which refers to the importance of cu#tiand informal learning. The staff achieves other
competencies concerning the relationships with tad(parents and workmate) and the connexion
between singularity of each child and organisatidthe community.
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SiI'on s’intéresse a la question des professideselu préscolaire et tout particulierement decledl

des moins de 3 ans, on percoit une tension enug disions de la professionnalité. D’'une part
certains considérent qu'il n'y a pas besoin d'@trefessionnelle pour s’occuper des enfants, tout le
monde pouvant le faire ou tout au moins toute pers@yant I'expérience maternelle, ce qui conduit
a dévaloriser la profession, voire a la sous-pdy&utre part la position la plus commune aujound’h
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est de considérer que seule une professionneltesfpmecuper des enfants, ce qui revient a dévaoris
I'expérience parentale avec laquelle il faudraimpoe pour devenir professionnelle ; cela peut
conduire & mettre sous tutelle les parents.

Cette tension renvoie a différentes questions kawes :

- La question de la continuité ou de la discorntéentre les soins (leare) domestiques, dans
I'espace familial et les soins professionnaliséssddes structures collectives d’accueil. Le prolelém
est quil y a la fois continuité et discontinuitious ne sommes pas en face de deux péles qui
s'opposeraient, du fait de I'existence de situaiomtermédiaires comme la garde alternative et
réciproque par des méres de leurs enfants avetrebala garde rémunérée ou non par un membre de
la famille, par une personne a domicile, par unsg@®e qui dans son cadre familial accueille des
enfants (les assistantes maternelles en France).

- La question du rapport entoare et rémunération, et donc professionnalisationcde comme
activité gratuite, plutét féminine est ancrée dénistoire, renvoie a la logique du don, de la vibma
(genréé féminine) et a pu se heurter & une logique psideselle ; ces questions sont aujourd’hui
largement développées dans la littérature (Tr@Q69).

- L’articulation entre lecare, le soin et I'éducation, le premier renvoyant phuls logique maternelle,

le second impliguant une éventuelle technicisat®ragit-il de garder ou d'éduquer des enfants ?
Mais la encore il faut considérer que toute gardme dimension éducative (inévitable) et que tout
systeme éducatif remplit une fonction de gardergpris bien au-dela de I'éducation préscolaire.

- L'articulation entrele réle des parents comme premiers éducateursugtdiatervenants extérieurs
a la famille, qui peuvent porter d’autres valedraytres visions éducatives

Comment sortir de ces dilemmes sans dévalorisgprigfessionnelles ou les parents ? Cela suppose
une analyse de I'éducation préscolaire, des stregtd’accueil et de la profession qui peut étre en
rupture avec les visions les plus simples.

En effet la vision la plus répandue est celle quiduit a considérer que la profession d’éducataur o
d’enseignant de la petite enfance s’appuie surcongétence technique liée a la maitrise d’'un savoir
particulier, celui du développement de I'enfantleEtonduit a relier directement ce savoir et la
pratique éducative, ce qui conduit a définir dertanpratiques universelles. Mon approche est plutét
liée a I'idée que I'éducation s’enracine dans lduce, les valeurs locales, ce qui met a distalidéd

du lien direct entre psychologie et pratique. Caffaire de pédagogie, de choix quant a I'enfarg qu
I'on souhaite, d’'insertion dans une société ourdgefs de changement de celle-ci. On ne peutdier

la psychologie une pédagogie, celle-ci est toujanrshoix sur les valeurs

Il faut donc rompre avec cette vision trop simptela ne signifie pas qu’un savoir psychologique
parmi d’'autres savoirs possibles ne puisse étrdlisllans la pratique éducative, mais simplement
que la pratigue ne peut étre simplement et direeténissue de celui-ci. Les connaissances
psychologiques doivent étre mises en relation &eontexte culturel et local dans une logique non
pas de production d’'une norme mais de soutiemtetiprétation des comportements. Il faut plutdt voi
dans la psychologie un outil pour I'analyse qu'meeme pour I'action. C'est a partir de I'analyse de
la situation et des comportements qu’une actioragégique dans un contexte spécifique tenant
compte des valeurs culturelles peut étre engagée.

2 . . . P e .
« Genrée » est entendu ici comme marquée par la différence sociale entre les sexes.
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Redéfinir la professionnalité

Une premiére voie consiste a redéfinir la professidité qui n'est pas s’occuper des enfants mais
gérer ou intervenir dans un collectif de parentepfénts et de professionnelles, donc gérer des
relations avec des adultes. Les soins aux enfaoigert étre redéfinis dans ce cadre sans
nécessairement rompre avec I'expérience parentale.

En effet I'erreur est souvent de ne pas voir otsisge la véritable professionnalité qui est moins
s'occuper d'un enfant que s’occuper d'un enfantrgest pas le sien et avec lequel il n’existe pas d
lien familial qui justifie la relation comme c'eé cas des parents ou des grands-parents, voire
d’autres membres de la famille.

Cela suppose gue la professionnelle doit gérexpj@tendre a gérer):
a. La relation avec les parents, leurs angoissesuts inquiétudes, leurs questions

Accueillir les parents, les rassurer, leur donneoié ce qui se passe (documenter la vie de I'éhfan
mais aussi connaitre mieux I'enfant pour adaptstriacture collective aux besoins individuels. Nous
avons pu étudier cela (Brougére, Roucous, Chandl)20ans le cas d’assistantes maternelles en
France dont I'apprentissage « sur le tas », c’@8teden cours d'activité professionnelle, conséte
mieux gérer la relation avec les parents. Ainsivpattelles utiliser le jeu et leur connaissancgedu

de I'enfant acquise en particulier par la fréqueatade ludothéques comme theme de discussion pour
ne pas se limiter & une vision étroite des soinwmber dans une logique éducative formelle. Les
parents apparaissent tres intéressés par une uneilennaissance des activités de jeu de leurstanfa
et peuvent ainsi demander a I'assistante materdeBeconseils pour I'achat de jeux et jouets. Elles
développent une professionnalité reconnue en daveapables de gérer la relation avec les parénts e
dans le méme temps valoriser leur travail qui néinsite pas aux soins en montrant comment elles
sont attentives a observer et enrichir le jeu désnts qu’elles gardent.

Une autre étude (Brougére, Moreau, 2014) a étefiécreches parentales qui ne distinguent pas ou
peu l'activité des parents et des éducateurs agmeenfants, mais le professionnel est la pour que
parents et professionnels travaillent ensemblgeiinet de faire exister une collectivité ou tougca
leurs diversités nombreuses dans ces creches ffégge par des familles issues de cultures
différentes, peuvent travailler ensemble sans meate coté ses facons de faire, de s’occuper des
enfants.

Une derniere étude (Rupin, 2014) a montré commesté&tucatrices de jardins d’enfants chiliens
arrivent a mobiliser des parents pour les impliqieens la vie de la structure. La spécificité de leu
action est celle de mobiliser la communauté, |é&rdints acteurs pour enrichir I'environnement
éducatif des enfants, elles-mémes n’étant quegewekes aux techniques pédagogiques.

b. La relation avec les autres professionnelles

La professionnelle dans nombre de situations (gsiement se distinguent de la famille et des
structures de type familial comme I'assistante nm&tée en France) n’est pas seule et la coordinatio
entre professionnelles (aux mémes taches ou dadeed différentes) est essentielle. Il y a un Inesoi
de coordination et de coopération — passer lestetaavailler ensemble — qui définit la logique

professionnelle par rapport a la logique parensales dévaloriser celle-ci. Ce sont simplement les
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conditions qui sont différentes. Ce qui differest’enoins la relation entre adulte et enfants, guait

de développer cette relation a travers plusieunieglaux tdches ou aux horaires bien définisagis

de faire de ce qui est trop souvent vu comme uautiéfe fait que I'enfant est confronté a difféent
personnes), une richesse, la possibilité de nceeralations avec des adultes différents qui tHawai
ensemble de facon cohérente, mais chacun telagtilavec sa personnalité, c’est-a-dire en aucsin ca
de facon identique. Si la structure préscolaire thiir compte de la singularité de chaque enfant e
non le considérer comme interchangeable, de fagoétsique, elle doit construire une collectivité
avec des professionnelles singulieres capablesa@éeer sans se fondre dans un moule. La prise en
compte de la singularité des adultes devient unemalg préserver celle des enfants.

c. Le fait gu'il s’agit d'un collectif d’enfants

Ce qui caractérise ce collectif est la présencafdiegs du méme age (par opposition a une famille
nombreuse qui suppose des ages plus ou moins Boks)o Cela implique une redéfinition, une
modification des taches pour les rendre compatiées le nombre. Un exemple parfois douloureux
(cela peut se passer assez mal y compris danstrdetuses excellentes par ailleurs) est le repas,
marqué par le nombre d’enfant, I'attente, les ciomi matérielles. L'enjeu professionnel est bin |
dans l'articulation entre la singularité de chagméant (qui peut tout particulierement étre prige e
compte dans la famille) et le nombre qui impliqes dontraintes avec l'idée que les premiers modeles
de fonctionnement (un peu militaires comme le dgdlle d'asile) ne sont plus acceptables. C'est sa
doute le défi des structures collectives qui congairfois a préférer de petites structures, ou des
structures divisées en sections de taille réduiter@ore le mélange des ages pour limiter le nombre
des enfants du méme &age. C'est sans doute la U'dejeplus difficile, concilier le respect des
personnes (enfants comme professionnelles) avéamngtionnement nécessairement collectif. C'est la
gu’il faut trouver des pratigues qui pour beaucawmvoient plus a des logiques culturelles
d’organisation qu’a des normes issues de la psgghel

Ces facons de saisir la professionnalité ont I'tageé de ne pas dévaloriser le parent dont on ne nie
pas la compétence quant au traitement d'un enfamjulger, le professionnel n’ayant pas
nécessairement de compétences supérieures a ee fpees’il a une compétence il peut la devoir a ce
que lui apporte le parent quant aux pratiques ai¢ileloppe avec cet enfant), mais développant une
compétence sur les dimensions du traitement deati|l de la relation avec les parents, les autres
professionnelles avec lesquelles il lui faut atécson action. La qualité est |a, faire que |demtif
n'annihile pas les singularités, ce qui renvoia @tise en compte du point de vue de I'enfant st de
parents.

Refuser la séparation, 'opposition entre savoir ppfane et savoir savant

Une autre voie qui n'est pas incompatible avecrécédente consiste a refuser la séparation entre
savoir savant et savoir profane, a récuser l'idémed vérité (portée par les professionnelles) en
matieére decare et d'éducation des jeunes enfants. Il s'agit aldesne pas considérer que seuls
importent les savoirs professionnels liés aux deangupposées scientifiques, mais de prendre en
compte les traditions et les savoirs d'expérienergarticulier parentaux.

Si nous reprenons le cas des créches parentalesg@e, Moreau, 2014), elles accordent plus ou
moins aux parents, mais accorder la maximum (ce@tiouve dans certains cas), implique de refuser
de la part du professionnel la posture de vérg&qahne pratique dans I'absolu. Relativité celaifgy

que la pratique (bonne) est située, liée a un gtmten enfant. Ce qui est bon pour un enfant peut
pas I'étre pour un autre. Cela conduit a une idialisation de la pratique qui ne peut que s’appuye
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sur les savoirs des parents, savoirs d'expériemceernant leur enfant. Ainsi dans les cas de
'endormissement, du portage, des repas, les miofaselles ont pu remettent en cause la visiorade |

bonne pratique apprise a I'école au profit d'unerdion a la singularité et a la parole des parents
concernant leur enfant.

Mais cet exemple est limité et atypique en Frantd'an voit plutdt une volonté de rupture entre
accueil professionnalisé et garde familiale. Il 85 souvent question de marquer la différence en
particulier pour éviter une supposée concurrendeciife. Cela conduit a développer un geste
professionnel qui se distinguerait du geste « amate

Cela exerce une énorme pression sur les persoguietioivent éviter toute action spontanée, toute
marque affective trop importante. Ainsi cette ruptantre geste parental et geste professionnelise p
par une froideur, une distance dont il n'est pasaoe qu’elle soit bonne pour I'enfant. A vouloir
distinguer le geste professionnel ne met-on pdstarte tout le savoir traditionnel des relationse
adultes et enfants ? C’est sans doute une impertiorte donnée a un savoir psychanalytique qui
explique la situation francaise.

Il convient donc d'accepter l'idée de continuité tren expérience parentale et expérience
professionnelle, admettre que les parents ont tegens d'intervenir et de participer, que leur parol
doit étre écoutée et pas seulement pour leur premiant. Cette vision d’'une autre dimension de la
professionnalité et le refus de la rupture entk@isascientifique et profane renvoie a une autigia
d’envisager I'apprentissage et la connaissance.

L'expérience parentale génére des connaissancesiui’'objet le plus souvent d'apprentissages dits
informels : par la pratique, par les échanges entre parpatsla transmission générationnelle, les
médias. Sont ainsi générés des répertoires dejpeathybrides qui peuvent articuler la vulgarisatio
de savoirs scientifigues (média), des traditiormilfales parfois anciennes (mais pas toujours) :
observation, imitation, participation périphérigyeyticipation guidée sont les modalités principale
de ce type d’apprentissage (Brougére, 2011).

Les professionnelles peuvent avoir (au moins geatieent) les mémes expériences et donc les mémes
apprentissages. Ce que savent et savent fairerdésspionnelles n’'est pas uniquement lié a leurs

études ou leur expérience professionnelle. Ellesilieent également une expérience de parent ou de
membre d’'une société qui partage certaines caista@es culturelles concernant les enfants et leur

éducation.

Il faut accepter I'idée que les apprentissagespdesnts peuvent étre réinvestis (n'ont pas vocation
demeurer dans la sphere privée) en particulier Benstructures collectives. En acceptant les énfan
on doit accepter ce qui va avec, un cadre éduchs, pratiques qui entrent avec les enfants, mais
aussi les parents pour autant que l'on accepte geésence, voire leur participation, ce qui est
souhaitable.

Nombre d’'apprentissages se font dans le cadre algivité professionnelle. Les piliers de la
professionnalité que nous avons évoqués ne sortbppsirs I'objet d’enseignement et sont donc en
partie le résultat d'apprentissage sur le tas, d@s situations de travail. Dans les relations desc
parents et les autres professionnelles on appreygier cette dimension. La dimension collective de

% Sur cette notion on se reportera entre autremagere (2016)
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I'accueil est sans doute davantage I'objet d’emsigent dans les écoles, mais suppose la rencontre
sur le terrain et les difficultés qui peuvent esutter pour étre mieux saisie. Il importe de prengin
compte cette dimension essentielle de I'appremessm situation de travail, face a la complexité de
situations réelles d’accueil des enfants et deslparents.

L’enjeu n'est donc pas seulement de développer fdemations qui tiennent compte de ces
dimensions, mais de reconnaitre et supporter Ipeeafissages en situation informelle. Il faut donc
savoir relativiser les apprentissages formels iseuka fréquentation des écoles, non pour les eéefus
mais en faire plutdét un point d’appui pour dévelepdes pratiques qui doivent s’enraciner dans des
situations concretes, sans étre considérés comsneedées absolues.

Il'y a la une logique globale : reconnaitre la ualdes apprentissages en situation informelle (des
parents et des professionnelles dans leur expérignmo/ée) et penser qu'une partie de la

professionnalisation doit suivre la méme voie, @eefen situation. Nous pouvons donc en tirer les
conséquences suivantes :

v ne pas opposer savoirs des professionnelles eir slaparents : une partie est commune et
renvoie a I'enracinement culturel de I'éducationelune enfant ;

v'considérer que les connaissances mobilisées padudation du jeune enfant sont en grande
partie situées (liées au lieu, a la culture, |lgglarité de chaque enfant) ;

v' prendre en compte que les pratiques (les répestdieepratiques) se construisent in situ et
renvoient a diverses sources (la formation etxpegriences).

La professionnalisation est en partie un proced®pprentissage informel : dans I'activité, la tiela
avec les enfants, les parents, les professionn€lies différents acteurs (sans oublier les enfaais)

des ressources pour les apprentissages. Il faoirsantendre les enfants, les parents et les autres
professionnelles.

Ce processus, souvent implicite, doit étre soupur devenir, au moins en partie, explicite dans |
cadre d'une pratique réflexive. Il s’agit alors npas d’appliquer un savoir préexistant mais de
construire in situ une pratiqgue partagée et réfléchie. Celle-ci ramteerte et diverse, en se
singularisant selon les enfants et les professitemel n'est pas nécessaire que les professitemel
agissent toutes de la méme fagon sous réserve ideeniala coordination et de s’engager dans une
coopération et des échanges sur les pratiques.

Il en résulte une vision du préscolaire qui neéskiit pas a un face a face entre des professiesnsil

des enfants, mais un collectif, une communautérdiegsionnelles, d’enfants et de parents ou chacun
participe a la construction du répertoire des Quess partagées. Cette notion empruntée a Barbara
Rogoff (2007) renvoie a l'idée que les pratiquest dwétérogenes, issues d’apprentissages divers et
constituent des ressources culturelles pour I'actio

Derriére cette vision on trouve l'idée (ou l'idéae Wenger (2005) d'une communauté de pratique
avec une entreprise commune, un engagement mutuelrépertoire de pratiqgues partagées. Chacun
y apprend des autres (et pas seulement les enfdrtspremiére rupture est celle-ci, un lieu
d’apprentissage qui concerne tous les acteursses@aement les enfants (Brougeéere, Moreau, 2014).
Le terme clé est celui de participation, des pifemelles, des parents et des enfants, comme iduppo
de I'apprentissage. Ce qui suppose engagemaffaetance en effet, s'il importe que les acteurs,
professionnelles et enfants comme parents puissengager dans la structure, il est tout aussi
important que celle-ci offre des possibilités diact de participation aux différents acteurs et en
particulier aux parents, ce que I'on peut appesaffordancegBillett, 2004). Donner la possibilité a
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chacun de participer est essentiel pour I'enriemsent des pratiques et I'apprentissage. Une stauctu
d’accueil préscolaire doit étre pensée comme uracesmui permette a tous, aux enfants, aux
professionnelles et aux parents de participerté esttreprise commune. Les apprentissages divers en
résulteront nécessairement. Il importe donc degreres lieux comme des lieux ou il est possible pou
chacun de faire, de participer et sans doute au-deldécouvrir, d’explorer (de nouvelles fagons de
faire, de nouveaux objets, de nouveaux lieux, develtes situations). Ce que nous valorisons c’est
une symétrie généralisée, une logique qui vaut pmus, enfants comme adultes, et qui permettent a
tous d’apprendre.
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